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     Studien zufolge wird in nur etwa der Hälfte der zur Verfügung stehenden Zeit die 
ureigenste Aufgabe von Unterricht verfolgt, die Vermittlung von Lehrstoff.1 Doch was 
geschieht in der restlichen Zeit des Unterrichtsprozesses? In dieser bemühen sich die 
Lehrenden um die organisatorische Gestaltung des Umfeldes von Unterricht, um die 
eigentliche Aufgabe wahrnehmen zu können.2 Aber welche Faktoren machen den Prozess 
des Lehrens und Lernens so beschwerlich und zeitaufwendig?  
     Dieser Frage wird die vorliegende Arbeit konkret am Beispiel der Berufsschule 
nachgehen. Ziel ist dabei die Aufstellung wesentlicher, aber meist unbewusster 
Störungsmomente von Unterricht in Berufsschulen. Im theoretischen Teil werden Studien 
untersucht, die sich zumindest mit Unterrichtsstörungen allgemein in Schulen beschäftigt 
haben.3 In der empirischen Untersuchung werden Lehrkräfte und Schüler verschiedener 
Berufsschulen zu Untersuchungssubjekten.  
     Die Resultate dieser kombinierten Untersuchung sollen den Lehrenden helfen, 
Unterrichtsstörungen zielgerichteter und präziser wahrzunehmen, bezüglich ihrer 
Ausformung zu beschreiben und zu gewichten und hinsichtlich ihrer Beteiligten sowie 
eventuellen Ursachen zu bewerten, um schließlich leichter adäquate Lösungsansätze zu 
finden.  
     Diese Arbeit dient folglich der Professionalisierung des Verhaltens des Pädagogen in 
gestörten Untersichtsprozessen, indem dieser sich insbesondere der Vielfalt möglicher 
Ursachen für Störungen im Berufsschulunterricht bewusst wird. Dabei wird nicht der 
Anspruch erhoben, alle relevanten Störimpulse aufzudecken. Im konkreten Fall können 
andere Einflüsse essentieller wirken. Doch die Erforschung stark verbreiteter und 
prägender Bedingungsfaktoren stellt einen wichtigen Schritt auf dem Weg zum 
konstruktiven Umgang mit problemhaltigen Situationen dar. 
     Praktisches Handeln setzt stets theoretische Kenntnisse voraus. D.h. die oben genannte 
Erforschung ist nur unter Zugrundelegung eines didaktischen Konzepts durchführbar. Die 
                                                 
1 Stoiber, K. C.: The Effect of Technical and Reflective Preservice Instruction on Pedagogical Reasoning and 
Problem Solving, in: Journal of Teacher Education, 1991, S. 131-139.     
2 Stoiber, K. C. (Ebd.)  
3 Aufgrund der mangelhaften Erforschung von Unterrichtsstörungen in Berufsschulen wird auf Ergebnisse 
zum Thema in allgemeinbildenden Schulen zurückgegriffen. 
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Analyse verschiedener didaktischer Modelle im ersten Kapitel zeigt, welches didaktische 
Modell als Fundament dieser Arbeit als besonders geeignet erscheint.  
     Auf der Basis dieses didaktischen Modells erfolgt in Kapitel 2 die Beantwortung der 
grundlegenden Frage der Untersuchung: Was sind Unterrichtsstörungen?  
      Die Antwort auf diese Frage stellt den Ausgangspunkt zur Veranschaulichung der 
terminologischen und erfahrungsgemäßen Entwicklung der pädagogischen Sichtweisen im 
Terrain der Unterrichtsstörungen innerhalb der vergangenen Jahrtausende dar.  
     Offenkundig wird anhand der in den Kapiteln 3 und 4 analysierten theoretischen und 
empirischen Studien: Heutiger Unterricht ist anders als vor 30, 20 oder noch vor 10 
Jahren und wird auf andere Weise gestört, allerdings auch in anderer Form untersucht und 
beurteilt.4 
     Während die Problematik in Grund-, Haupt-, Realschulen und Gymnasien eine überaus 
detaillierte  Betrachtung erfährt  sowohl hinsichtlich der Häufigkeit, der Ausprägungen, 
der Impulse und der Bedingungen als auch möglicher Interventions- und 
Präventivstrategien,5 scheint die Forschung an der Situation in den Berufsschulen kein 
nennenswertes Interesse zu haben. Denn sowohl der nationale als auch der internationale 
Forschungsstand zu Unterrichtsstörungen in Berufsschulen bzw. in der Altersklasse der ca. 
16 bis 22-Jährigen offenbart sich als äußerst defizitär. Aufgrund der Tatsache, dass 50% 
(Thüringen) bis 69,3% (Sachsen) der Schulleiter an Berufsschulen (manchmal bis vielfach) 
Unterrichtsstörungen in ihren Einrichtungen wahrnehmen, ist eine solche Schulstudien - 
Lethargie  sehr bedauerlich.6   
     In Anbetracht dessen möchte ich mich, unter Zugrundelegung der theoretischen 
Erkenntnisse des gewählten didaktischen Modells (Kapitel 1), einer Untersuchung von 
Unterrichtsstörungen speziell im Bereich der Berufsschule auf theoretischer (Kapitel 5) als 
auch empirischer Ebene (Kapitel 6) widmen. 
                                                 
4
 Winkel, R.: Unterrichtsstörungen. wer stört wen, warum und mit welchen Folgen?, in: Gruppendynamik, H. 
2, 1990, S. 152. 
5
 siehe etwa: Brusten, M./ Hurrelmann, K., 1973; Holtappels, H. G., 1987; Beller, E. K./ Eckert, A./ 
Kuckartz, U., 1986; Beller, E. K., 1985; von Salisch, M., 1987; Raschert, J./ Reinhardt, K./ Schulze-
Scharnhorst, E., 1987; Olweus, D., 1995; Genta, M. L. u.a., 1996. 
6
 Kolbe, F.-U.: Der Einfluss der Schulform auf Gewalt, in: Schubarth, W. u.a. (Hrsg.): Gewalt an Schulen. 
Ausmaß, Bedingungen und Prävention. Quantitative und qualitative Untersuchungen in den alten und neuen 
Ländern, Opladen 1996, S. 57. 
In der Arbeit werden zur Vereinfachung unter den Begriffen Schulleiter, Lehrer und Schüler stets die 
männlichen als auch die weiblichen Personen zusammengefasst. Ausnahmen bilden Aussagen, in denen der 
geschlechtliche Unterschied hervorgehoben werden soll.      
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     Lehreraussagen zufolge gleicht eine Erforschung des Themengebiets einem Stoß in die 
Löwengrube, da die Diskrepanz zwischen den Richtmaßen akademischer 
Berufsvorstellung sowie anfänglich vertretenem pädagogischen Pflichtgefühl einerseits 
und dem faktischen Lehrerverhalten andererseits enorm ist. Mit dieser Arbeit soll 
mitnichten die Fiktion geschürt werden, es gäbe etwa dank bestimmter Ursachenkenntnisse 
und darauf abgestimmter Modelle auch Berufsschulen ohne Unterrichtsbrüche sowie die 
Eventualität alle Störfaktoren feststellen und beseitigen zu können. Die Mutmaßung, der 
Lehr- und Lernprozess ist von allen Störungen entlastbar, entspricht eher klinischen 
Desinfektionsmaßnahmen als dem Leben in der Schule. - Überall wo Menschen 
zusammen sind, ob in Familie, Clique, Betrieb oder Schule, treten erfahrungsgemäß 
Reibungen auf.7 Pädagogisch hilfreich sind vielmehr die mühsamen, langwierigen, auch 
Unvollkommenheiten in Kauf nehmenden Bemühungen.  
     Aus diesem Grund sollte indes eine Tatsache nicht aus dem Auge verloren werden: 
nicht die post-factum-Reaktion oder ausgeklügelte Krisenbewältigungsverfahren, sondern 
ein gut geleiteter, abwechslungsreich strukturierter, gruppenbezogener und anregender 
Unterricht und das Arbeiten unter den drei Voraussetzungen:  
 
GELASSENHEIT 
alles das hinzunehmen, was nicht zu ändern ist, 
KRAFT 
zu ändern, was nicht länger zu ertragen ist und 
WEISHEIT 
das eine vom anderen zu unterscheiden 
 
sind wohl die effektivsten Mittel für ein gesundes zwischenmenschliches Zusammenleben 
im Unterrichtsprozess. 
 
    Im Resümee werden die wesentlichen Fakten des jeweiligen Kapitels der 
Übersichtlichkeit wegen noch einmal zusammengefasst. Darüber hinaus wird jedes der 
folgenden Kapitel mit einem Zitat eingeführt. Dieses soll Interesse für das noch Folgende 
wecken sowie die Richtung des entsprechenden Kapitels weisen.   
                                                 
7
 Priebe, B.: Unterrichtsstörungen als gemeinsame Aufgabe. Die kollegiale Beratung, in: Pädagogik, H. 12, 
1991, S. 20. 
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1    Welches erziehungswissenschaftlich-
theoretische Konzept liegt der deskriptiven 
Untersuchung zugrunde? 
 
     Vor dem Einstieg in die deskriptive Untersuchung soll das dieser Arbeit zugrunde 
liegende, didaktisch-methodische Konzept hergeleitet und begründet werden.  
     Die Beschäftigung mit Unterrichtsstörungen im Rahmen der 
erziehungswissenschaftlichen Forschung erfolgt vorrangig auf didaktischem Boden. Denn 
Didaktik stellt zum Prozess des Lehrens und Lernens Fragen nach dem WER (Lehrender - 
Lernender - Relation), dem WAS (Inhaltsfrage), dem WANN und WO, dem WIE 
(Methodenfrage), dem WOMIT (Medienfrage), dem WARUM (Begründungsfrage) und 
schließlich dem WOZU (Zielfrage). Didaktik umfasst folglich sowohl Theorie als auch 






Abbildung 1: Didaktische Bereiche.8 
 
     Praxis, verstanden als schöpferisches oder reproduzierendes Tun, ist unter dem 
Hintergrund zu verstehen, dass die Lebensverhältnisse der Handelnden 
verbesserungsbedürftig aber auch -möglich sind und dass der Mensch dazu aus eigenem 
Willen selbständig und unabhängig fähig ist. Ein didaktisches Modell ist demnach ein 
möglichst vollständiges Theoriekonzept zur Erforschung und Organisierung des 
                                                 
8
 Vgl. Memmert, W.: Didaktik in Grafiken und Tabellen, 3., ver. u. erw. Aufl., Bad Heilbrunn 1983, S. 8. 
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didaktischen Handelns bzw. eine systematische, möglichst widerspruchsfreie Form der 
Darstellung der Überlegungen des jeweiligen Autors.9  
     Die folgenden fünf Merkmale charakterisieren ein jedes Konzept als didaktisches 
Modell: 
1. Reduktion           -  Verkürzung der Realität auf bedeutende Strukturen 
2. Perspektivität      -  Herstellen vektorartiger Öffnungen zu bestimmten          
     Fragestellungen 
3. Akzentuierung    -  Betonung bestimmter Faktoren, Funktionen und              
                         Gesetzmäßigkeiten 
4. Transparenz       -    Analyse eines verzweigten Bedingungskomplexes 
5. Produktivität      -    Hilfe zur Bewältigung eines komplexen   
Bedingungsgebildes. 
     Ein didaktisches Modell verkürzt die Vielzahl der Erscheinungen auf die Elemente: 
Lehrkraft (L): Diese ist durch die Variablen Alter, Aussehen, Verhalten und 
Rollenzuweisung geprägt. 
Schülerperson (S): Sie bestimmt sich aus dem Verhältnis zum Lehrer und zu den  
Klassenkameraden. 
Mittel (M): Als Unterrichtsmittel dienen bestimmte Gegenstände (Medien, Materialien, 
Geräte). 
Unterrichtsthema (Th): Als Element zweiter Ordnung fungiert das jeweilige 
Unterrichtsthema, was sich aus den oben genannten primären Elementen erschließen 
lässt.10 
     Zwischen diesen Elementen bestehen vielfältige Beziehungen, wie die folgende 
Illustration zum Ausdruck bringt: 
                                                 
9 Meyer, H./ Werner, J.: Didaktische Modelle. 3. Aufl., Wiesloch, Oldenburg 1991, S. 27.  
10 Vgl. Memmert, W. (FN 8), S. 11. 


























Abbildung 2: Prozessmodell des Unterrichts.11 
 
     In Übereinstimmung mit R. Winkel drängt sich die Frage auf: Welches didaktische 
Konzept befasst sich nun tatsächlich mit Störsequenzen im Unterricht oder markiert 
zumindest einen gangbaren Weg zur Untersuchung der Problematik?12 
     Zur Beantwortung dieser Frage finden nun geschätzte didaktische Modelle eine 
Betrachtung.   
 
 
1.1 Bildungstheoretische Didaktik 
 
     Mit der bildungstheoretischen Didaktik stellen sich deren Hauptvertreter E. Weniger 
(Lehrplantheorie) und W. Klafki (kategoriale Didaktik in älterer Form und Neufassung) 
lehrerorientiert der Leitfrage: Welche Inhalte und Gegenstände sollte der Unterricht 
umfassen, um den jungen, unmündigen Menschen zu einem selbstständigen und 
vernunftgeleiteten Leben in Menschlichkeit, in gegenseitiger Anerkennung und 
                                                 
11
 Memmert, W. (Ebd.), S. 12. 
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Gerechtigkeit, in Freiheit, Glück, Mündigkeit und Selbsterfüllung zu verhelfen? 
Ausgangspunkt zur Beantwortung dieser Frage stellt für Weniger und Klafki die Analyse 
der vorhandenen Lehrpläne (Lehrplantheorie) dar. Dreh- und Angelpunkt ist die Bildung. 
Bildung ist kategoriale Bildung in dem Doppelsinn, daß sich dem Menschen eine 
Wirklichkeit ·kategorial‘ erschlossen hat und daß eben damit er selbst für diese 
Wirklichkeit erschlossen worden ist.13 Die methodische und vor allem die inhaltliche 
Gestaltung des Unterrichts werden zur primären Aufgabe des Lehrers. Zur Bestimmung 




Abbildung 3: Die fünf Fragen der Didaktischen Analyse.14 
 
 
Exemplarizität  fragt nach dem Allgemeinen, was sich aus dem Besonderen ermitteln 
lässt.  
Gegenwartsbedeutung  stellt die bisherige Relevanz des Lehr- und Lernstoffes für den 
Schüler ins Zentrum der Diagnose. 
Zukunftsbedeutung  erforscht den zukünftigen Wert des Unterrichtsinhaltes für den 
Schüler. 
Struktur  dient der Betrachtung der inneren Gliederung des Inhaltes.  
Adäquate Fälle  ist die Suche nach konkreten Fällen, die die Inhaltsstruktur 
veranschaulichen. 
                                                                                                                                                    
12 Vgl. Winkel, R.: Der gestörte Unterricht. Diagnostische und therapeutische Möglichkeiten, 5. neuerl. 
überarb. Aufl., Bochum 1993, S. 40. 
13
 Klafki, W.: Studien zur Bildungstheorie und Didaktik, Weinheim 1963, S. 44.   
14
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     Der Überfrachtung des Lehrplans als Folge der Wissensgesellschaft begegnet der 
Bildungstheoretiker, wie die obige Grafik illustriert, mit der Idee des Exemplarischen 
Lehrens und Lernens. 
     Beim Exemplarischen Lernen (als fächerübergreifendes Prinzip) folgt einer Induktion 
eine Deduktion. Der gebildete Sammelbegriff kann im Anschluss auf weitere unbekannte 
Gegenstände angewandt werden. Die Unterrichtsplanung kann das Exemplarische Lernen 
in zweierlei Richtungen verwenden: vom Besonderen (Ereignis, Einzelfall) zum 
Allgemeinen (Prinzip, Gesetz), wie eben dargestellt, oder aber vom Allgemeinen zum 
Besonderen. 
     Wird der Unterricht im Rahmen der bildungstheoretischen Analyse auch von vielerlei 
Blickwinkeln her betrachtet, so fällt doch auf, dass eine, ihrer Ansicht nach, grundlegende 
Voraussetzung nur eine unbefriedigende Beachtung erfährt  die Frage: Was ist überhaupt 
Bildung? bzw. Wer bestimmt, was Bildung ist? Denn neben der kritischen Anmerkung, die 
Bildungstheorie verwende einen weltanschaulich belasteten und die Schichtenunterschiede 
außer Acht lassenden Bildungsbegriff, wird gegen sie der Vorwurf eines konzipierten 
Wunschbildes erhoben: die Durchsetzungskraft der herrschenden Schichten und 
einflussreichen wirtschaftlichen und religiösen Interessengruppen wird verkannt. Mit Blick 
auf die Thematik der vorliegenden Studie ist eine weitere Klage schwer zu entkräften: 
Nicht nur, dass die Lebens- und Lernbedingungen der am Unterricht Beteiligten keine bzw. 
kaum Beachtung erfahren; die Unterrichtsstörungen werden nach der Bildungstheorie in 
dem Sinne betrachtet, wie es der gegenwärtige pädagogische Sachverstand und Alltag 
nicht zulässt. Störungen des Unterrichts werden zwar als solche erkannt, aber nicht 
thematisiert. Denn Klafki vertritt die Überzeugung, dass Störungen einzig auf individuelle 
Defizite der Schülerperson zurückzuführen sind. Die Eliminierung der störenden 
Schülerperson führt ihm zufolge zur Eliminierung der Störung. 
     Als verbesserte Version lässt sich die modifizierte Bildungstheorie Klafkis bzw. die 
kritisch-konstruktive Didaktik kennzeichnen. Denn sie nennt nunmehr sieben 
Problemfelder, die nach Klafki in einem Unterrichtsplanungskonzept enthalten sein 
müssen. 
     In Anlehnung an Überlegungen der Berliner Didaktik geht der Beantwortung der 
sieben Fragen jeweils eine kurze Prüfung der konkreten Ausgangsbedingungen der Schüler 
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sowie der unterrichtsrelevanten institutionellen Bedingungen, einschließlich möglicher 
Schwierigkeiten, voraus.  
     Diese Schwierigkeiten werden wiederum dem Schüler zugeordnet. Der unmündige, 
leistungsschwache Schüler ist schlecht und muss zu einer leistungsstarken, mündigen 
Person erzogen werden. Stört der Schüler trotz Erziehung, wird er aus dem hierarchisch 
gegliederten, primär leistungsorientierten Schulsystem ausgegliedert. Störungen werden 
folglich von der Schule eliminiert, indem nur gute Schüler unterrichtet werden. Störungen 
als allgemeines System, die nach gegenwärtigem Verständnis mitunter auf das Lernumfeld 
sowie die Lehrperson zurückzuführen sind, werden als solche von der Bildungstheorie 
nicht erkannt.  
    Die emanzipatorische Entwicklung des pädagogischen Verständnisses ist in hohem 
Maße der 68er Bewegung zu verdanken. Die in der Bildungstheorie tabuisierte 
gesellschaftliche Ungleichheit sowie der Autoritätsbonus des Lehrenden ließen einen 
Umgang mit Unterrichtsstörungen nicht zu. Indem beides nun in Frage gestellt wurde, 
konnte das bislang negativ belegte Modell der Unterrichtsstörung zusehends positiv besetzt 
werden. Die bisher nicht thematisierte Störung im Lernprozess wird durch die 
eingeforderte Konfliktstrategie, die den Lehrling gegen seinen Lehrer aufstachelt, hoffähig. 
     Mit der Durchsetzung des modernen pädagogischen Verständnisses durch die 68er 
Bewegung verliert die Bildungstheorie ihre Vorreiterrolle im Bildungswesen. Zunehmend 
wird der Vorwurf der Verharmlosung und Tabuisierung von Problemen laut, an deren 
Entstehung die Bildungstheorie eventuell eine Mitschuld trägt.  
     Auf die Frage nach möglichen Ursachen für misslungene Unterrichtssequenzen kann 
folglich das bildungstheoretische Modell von Klafki unter heutiger pädagogischer 
Sichtweise nur eine unbefriedigende Antwort geben. 
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1.2 Lehr- bzw. lerntheoretische Didaktik 
 
     Gegen die Geringschätzung der Methodik durch die Bildungstheorie kämpft die lehr- 
bzw. lerntheoretische Didaktik. P. Heimann, B. Otto und W. Schulz stellen die Planung des 
Lernprozesses in den Vordergrund. Da der Bildungsprozess dieser Theorie zufolge jedem 
Schüler, unabhängig von dessen Schichtzugehörigkeit, gewährt werden soll, muss die 
Perspektivplanung (Organisation des Unterrichts) vornehmlich an die 
Lernvoraussetzungen der Schüler anknüpfen, die Lernziele konkretisieren sowie im 
Nachgang deren Erreichung überprüfen. Unterricht wird so zu einer wissenschaftlichen 
Veranstaltung, die sich insbesondere den Fragen nach Effektivität und Organisation von 
Bildung stellt.  
     Die kategorialen Grundbestimmungen des Unterrichtes von Heimann werden von 
Schulz im Strukturmodell ausgebaut. 
 
 
Abbildung 4: Didaktisches Strukturmodell von W. Schulz.15 
                                                 
15
 Schulz, W.: Das Strukturmodell der Didaktik nach Schulz, in: Die Deutsche Schule, H.61, 1969, S. 63. 
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     Das Modell enthält sechs Faktoren: die anthropogenen sowie soziokulturellen 
Bedingungen sowie die einander beeinflussenden Entscheidungsvariablen Intention (Ziel), 
Thema (Stoff), Verfahren (Methode) und Medien (Mittel). 
     Peterssen ergänzt das Konzept um die Entscheidungsfelder Interaktion und 
Organisation. Im Rahmen der didaktischen Analyse werden diese Faktoren in Hinblick auf 
zutreffende Entscheidungen zu den vier dargestellten Variablen begutachtet. 
     In der didaktischen Konstruktion (Planung) wird die Analyse zur Grundlage. Sie wird 
ergänzt durch Berücksichtigung der Prinzipien Interdependenz (Bedingungsgefüge der 
Unterrichtsfaktoren), Variabilität (Möglichkeit der Schülerorientierung als auch  
-mitsteuerung des Unterrichts) und Kontrollierbarkeit (Prüfung des Unterrichtserfolges). 
     Der Bereich Intention wird von Heimann und Schulz, ähnlich wie die anderen drei 
Größen, gruppiert. Kognitive (intellektuelle), pragmatische (psychomotorische) und 
emotionale (affektive) Dimensionen sowie die hierarchisch angeordneten Bereiche 
Anbahnung, Entfaltung und Gestaltung (vorhergehende Stufe ist jeweils Voraussetzung für 
die Folgende) sind die Konsequenz dieser Gruppierung.  
 
 
Abbildung 5: Faktoren der Intentionalität.16  
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     Peterssen erfasst darüber hinaus die anthropologischen und sozio-kulturellen 
Bedingungsfelder. Diese gelten vorerst als unveränderliches Fundament. Dieses wird 
allerdings durch den Unterrichtsprozess beeinflusst. 
 
 
Tabelle 1: Erfassung soziokultureller Voraussetzungen. 
 
     Schulz veränderte das lerntheoretische Konzept unter dem Einfluss der Frankfurter 
Schule grundlegend. So sieht sich die Lerntheorie nunmehr als Mittlerin zwischen einer 
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Sozio-kulturelle 
(Verhaltens-, Sprach-, Kommunikationsnormen) 
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(Interessenkonstellationen)  
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Abbildung 6: Modifikation der Lerntheorie durch Schulz.17 
 
     Die Beifügung des emanzipatorischen Elementes nimmt dem Konzept allerdings die 
Wertfreiheit der einzelnen Faktoren. Darüber hinaus macht die Isolierung der 
Voraussetzungsfelder eine Rückkopplung mit den einzelnen Entscheidungsbereichen 
unmöglich. Die Entscheidungsfelder werden zudem zwar konkret veranschaulicht, jedoch 
an keiner Stelle durch entsprechende sachgerechte und objektive Wahlhilfen ergänzt. So 
muss sich die Lehrkraft in ihrer Entscheidungsfindung allein auf ihr Gefühl verlassen.18 
Zudem erweisen sich die Entscheidungsfelder z. T. als sehr abstrakt. So wird ihre 
Anwendung im realen Unterrichtsalltag sehr schwierig.  
 
 
1.3  Kybernetische Didaktik 
 
     Die kybernetische Didaktik von F. von Cube erkennt den Erziehungs- und 
Bildungsprozess als einen technischen Kreislauf  bestehend aus dem Regler (Lehrer), der 
Regelgröße (Schüler), einem Trichter (optimale Wissensmenge), den Ist-Werten (Wissen, 
was Lernende besitzen) und den Soll-Werten (Wissen, was Lernende vorweisen sollen) 
sowie evtl. notwendigen Lernschleifen (Extraunterricht für lernschwache Schüler).  
                                                 
17 Schulz, W.: Die Didaktik der Berliner Schule  revidiert, in: betrifft: erziehung, H. 6, 1972b 
18 Blankertz, H.: Theorien und Modelle der Didaktik, Juventa/ München 1969, S. 274. 
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     Didaktik, so von Cube, analysiert in welcher Form die Lernvorgänge eines Lernsystems 
zu veranlassen und zu lenken sind, um gegebene Lernziele bestmöglich zu realisieren. Der 
Lehr- und Lernvorgang ist auch als Unterricht im Regelkreis bekannt, da er eine 






















Abbildung 7: Unterricht im Regelkreismodell.19 
 
     Der von N. Wiener geformte Begriff Kybernetik erkennt in der Lehrerperson eine Art  
Lotsen, welcher unter permanenter Prüfung des Schiffskurses Steueranweisungen gibt 
ohne das Ziel zu bestimmen (Aufgabe des Kapitäns) und seine eigenen Forderungen 
auszuführen (Aufgabe der Maschinen). Er dient einzig und allein dem Ausgleich von 
Fahrziel und Fahrrichtung. 
     Infolge der absoluten Konzentration auf Methodik wird der Didaktik das Element von 
Betrachtung und Begründung des Lehrziels genommen. Doch selbst im Bereich der 
Methodik, siehe Lernsteuerung und -überprüfung, ist keine Wertfreiheit gegeben. 
     Darüber hinausgehend fußt das Konzept auf der veralteten Vorstellung des 
lehrerorientierten, allein den Geist beanspruchenden Vermittlungsprozesses.  
     Ein solcher Unterricht zur objektiven Vermittlung von Informationen missachtet 
obendrein den Umstand, dass der In- und Output des Lehr- und Lernprozesses stets nur im 
Rahmen eines Bedingungsgeflechts existieren kann. Unterrichtsstörungen werden somit 
nicht hinterfragbar. 
                                                 
19
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     Im Ganzen betrachtet ist das Konzept kaum konkretisiert. D.h. die Grundbegriffe des 
Regelkreismodells erfahren keine näheren Ausführungen. Ferner lassen sich menschliche 
Besonderheiten nicht in das technische Modell integrieren. Insofern findet die 
kybernetische Didaktik keinerlei Antworten auf Fragen nach Wesensmerkmalen und 
Ursachen von Unterrichtsstörungen.  
 
 
1.4 Dialektische Didaktik 
 
     Im Gegenzug zu den vorangegangenen Modellen sind für L. Klingberg die inhaltliche 
Gestaltung (Auswahl, Umfang, Struktur des Lehrstoffs) sowie der methodische Aufbau 
grundlegend für die Lehrplan- und Unterrichtsgestaltung. Das Ziel hat die tragende 
Funktion, während Stoff und Methode (als dialektische Einheit von Lehr- und 
Lernmethode) zu dessen Verwirklichung dienen. 
      Als dialektisch lässt sich die Didaktik beschreiben, da zum einen ein dialektisches 
Verhältnis zwischen Lehren und Lernen sowie zwischen Inhalt und Methode besteht. 
 
Inhalt               Lehren 

                    X                       

 
Lernen                  Methode 
 
Abbildung 8: Didaktische Grundrelationen.20 
 
 
     Die dialektische Didaktik Klingbergs erkennt die Entwicklung des heranwachsenden 
Menschen nicht als Vorgang autonomer Entfaltung der Anlagen und nicht als Prozess einer 
mechanischen Einwirkung der Umwelt auf den Schüler. Vielmehr betrachtet sie die 
Entwicklung als dialektischen, widersprüchlichen Prozess der tätigen Auseinandersetzung 
des Lernenden mit seiner Umwelt und den durch die Erziehung vermittelten 
gesellschaftlichen Forderungen. In dieser Auseinandersetzung vollzieht sich ein vom 
Lehrer geleiteter Aneignungs- (aus Sicht der Schüler) und Vermittlungsprozess (aus Sicht 
                                                 
20 Klingberg, L.: Einfluss in die allgemeine Didaktik: Vorlesungen. Berlin 1972, S. 46. 
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der Lehrer). Lehren und Lernen stehen in einer dialektischen Widersprüchlichkeit. 
Beispiele hierfür sind für Klingberg erstens der Widerspruch zwischen dem Anspruch auf 
eine anleitende und lenkende Rolle der Lehrkraft einerseits und der Notwendigkeit zur 
Aktivität und Selbstständigkeit des Lernenden andererseits, zweitens der kollektive 
Charakter der Institution Schule einerseits und der individuelle Charakter des 
Aneignungsprozesses der Schüler andererseits und drittens das Altersgefälle sowie das 
Interessen- und Informationsgefälle von Lehrern gegenüber ihren Schülern. Diese 
Widersprüche empfindet Klingberg jedoch als überaus produktiv und erforderlich. 
Inwiefern störende Aspekte auf den Erreichungsgrad des Lehrziels negativ wirken können, 
wird nicht analysiert. 
     Trotz ihrer z. T. gänzlich unterschiedlichen Betrachtungsweisen ist all den 
beschriebenen Didaktiken eines gemein: Keines der genannten Modelle bezieht in ihrer 
Betrachtung des Lehr- und Lernvorgangs die Existenz von Störsequenzen konkretisiert ein. 
Die Didaktische Analyse der bildungstheoretischen Didaktik ermöglicht aufgrund der 
wertvollen Leitfragen die Planung des Lehr- und Lernvorgangs, blendet aber eine Analyse 
des Prozesses und somit z. B. die relevante Tatsache, dass Unterricht gestört werden kann, 
fast gänzlich aus. Das lehrtheoretische Modell spezialisiert sich auf die Analyse von 
Unterricht, lässt dabei jedoch die Planung dessen unbeachtet. Das Wesen der 
kybernetischen Didaktik eignet sich schlecht für eine emanzipierte und kritische Analyse 
des Lehr- und Lernprozesses. Dieser Vorwurf gilt umso mehr für die dialektische Strategie, 
welche zudem zur Manipulation der Lernenden tendiert und eine Identifikation als 
Schultheorie bzw. -didaktik kaum möglich macht.  
     Alle erwähnten Didaktiken und andere unzählige didaktische Modelle,  bspw. das 
analytische (R. Klotz), das dynamisch-integrative (R. Maskus), das strukturalistische (D. 
Lenzen), das psychologische (H. Aebli) oder das systemtheoretische Modell (E. König, H. 
Riedel) wehren die Verantwortung eines komplexen Bedingungsgeflechts für misslungene 
Unterrichtseinheiten ab. Folglich wird in Anbetracht dieser Konzepte bei 
Unterrichtsstörungen ein Sündenbock, je nach theoretischer Auffassung, in der 
gescheiterten Lehrkraft oder der aufsässigen Schülerperson gesucht.  
     Während z.B. die bildungstheoretische, die informationstheoretische, die 
psychologisch-lerntheoretische, die dialektische als auch die unterrichtsstheoretische 
Didaktik an keiner Stelle gründlich auf Verhaltensauffälligkeiten eingehen (siehe Kapitel 
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2.1), versucht die kritisch-kommunikative Didaktik, als die jüngste der genannten 
Theorien,  eine derartige Beschränkung in ihrer Betrachtung von Unterricht zu vermeiden.  
 Richtet sich der Blick auf die, dank der 68er Bewegung anerkannte Tatsache, dass jede 
zwischenmenschliche Kommunikation störanfällig ist, wird die Relevanz des soeben 
aufgezeichneten Defizits umso deutlicher. Denn Unterricht ohne kommunikative 
Interaktion ist und bleibt undenkbar. An diesem Gedanken knüpft nun die kommunikative 
Didaktik an. In Anlehnung an die Forderungen der 68er Bewegung entwickelt sie ein 
positives Modell der Unterrichtsstörungen und ermöglicht damit einen konstruktiven 
Umgang mit ihnen.  
     Sie versteht sich folglich mitnichten als Ersatz sondern vielmehr, entwickelt auf dem 
Fundament der Kritischen Erziehungswissenschaft, als Vervollständigung, Fortsetzung und 
Berichtigung ihrer Vorläufer, indem sie den Versuch unternimmt, deren Begrenztheiten zu 
sprengen und abwegige Gedankengänge zu berichtigen. 
 
 
1.5 Kommunikative Didaktik  
 
     Die kommunikative Didaktik versucht mittels einer kritischen Analyse der Lehr- und 
Lernprozesse unter Berücksichtigung der Aspekte Beziehung, Inhalt, Vermittlung und 
Störfaktizität auf vermeidbare aber auch unüberwindbare Mängel des schulischen Alltags 
hinzuweisen. Sie will die vorhandene Wirklichkeit und die bestehenden Zustände so sehen, 
wie sie sind (Ist-Werte) und zugleich auch, wie sie sein könnten (Soll-Werte). Auf diese 
Weise wird offenkundig, dass Unterricht eben stets auch vom Lehrziel abweichende 
Ereignisse widerspiegelt. Unterricht kann nur durch freie Kommunikation und Kooperation 
 NICHT durch autoritäre Machtausübungen  und unter Akzeptanz der bestehenden 
Verhältnisse  NICHT durch Isolierung des Lernens vom Leben  in vielen kleinen 
Schritten und mit der erforderlichen Kompromissbereitschaft funktionieren. 
Charakteristische Fragen der kommunikativen Didaktik zu Unterrichtsstörungen sind 
demnach: 
Ist die jeweilige Unterrichtsstörung differential-diagnostisch abgrenzbar? 
(Bzw.: Welche Form von Störung liegt vor?) 
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Auf welcher Ebene findet die Unterrichtsstörung statt? 
(Bzw.: Wer (Person) oder was (Unterrichtsbedingungen) verursacht die Störung?) 
Welche Störungsrichtung ist erkennbar? 
(Bzw.: Ist eine personelle (zwischen Schülern oder Schülern und Lehrern), eine 
objektive (zwischen Objekten oder Objekt und Lehrern oder Schülern) oder eine 
abstrakte Richtung (zwischen Norm und Lehrern oder Schülern) ersichtlich?) 
Werden Störungsfolgen sichtbar? 
(Bzw.: Werden bspw. kurze oder lange, beständige, organische, psychische oder 
soziale Spannungen offenbar?)    
Sind die Ursachen durch das schulisch -unterrichtliche Gefüge bedingt?  
(Bzw.: Dominieren etwa reiner Frontalunterricht, geheime Lehrpläne, unmotivierte, 
ängstliche oder für bestimmte Methoden unfähige Schüler das Unterrichtsgeschehen?) 
Sind die Ursachen im psychisch-sozialen Kontext begründet? 
(Bzw.: Bedingen bspw. die Lehrer-Schüler-Beziehung oder aber familiäre und 
gesellschaftspolitische Lebensweltvariablen das Geschehen im Lernprozess?)21 
     Wird die Störung begleitet oder ausgelöst von gestörten Kommunikationsprozessen 
zwischen den Interaktionspartnern, so wird die Störung umso schwerer entschlüsselbar. 
Dies wird im nächsten Kapitel anhand von Beispielen aus der Schulpraxis von P. 
Watzlawick und F. Schulz von Thun verdeutlicht.   
 
 
1.5.1 Pragmatische Kommunikationsaxiome nach P. Watzlawick 
 
     Watzlawick nennt die Maximen der Kommunikation pragmatisch, da Pragmatik (das 
Einwirken auf menschliches Verhalten durch Kommunikation in einer konkreten 
Sprechsituation, also Sprache, Gestik und Mimik) bei der Analyse menschlicher 
Kommunikation das Gros des konkreten Sprechvorgangs darstellt (im Vergleich zu 
Syntaktik (siehe Nachrichtenübermittlung) und Semantik (siehe Zeichenbedeutungen).  
     Zur Veranschaulichung dieser Behauptung dient die folgende Klassifikation der 
einzelnen Axiome des Kommunikationsprozesses und deren Schilderung anhand kurz 
gefasster banaler Vorfälle des Schulalltags: 
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     VARIANTE A einer Unterrichtsstörung: Ein Schüler ignoriert scheinbar die Rüge des 
Lehrers, indem er nicht zu den Worten des Lehrers Stellung nimmt, worüber letzterer noch 
verärgerter wird. 
     Findet in jener Situation Kommunikation statt oder nicht? Unter Zugrundelegung der 
vorgenannten kommunikationspsychologischen Kenntnisse muss die Frage eine eindeutig 
positive Beantwortung erhalten. Denn trotz der Nichtexistenz einer verbalen 
Kommunikation von Seiten des Schülers kann eine nonverbale Kommunikation nicht 
ausgeschlossen werden, welche durch sein Verhalten zum Ausdruck kommt. Dem Lehrer 
wird durch das Schülerbenehmen signalisiert, dass der Schüler ein Gespräch mit ihm 
ablehnt. 
Da sich keiner nicht verhalten kann, kann auch keiner nicht kommunizieren.   
(erstes Axiom)  
     Die Ausdrucksweise der Aussage des Schülers, welche im obigen Fall durchaus als 
Störung klassifiziert werden kann, muss nun von der Lehrerperson auf mögliche Ursachen 
hin überdacht werden (Abneigung gegenüber dem Lehrer, dem Unterrichtsfach, dem 
Lehrstoff, der Vermittlungsmethode, des zu erlernenden Berufes, kein Interesse am 
schulischen Lehrstoff aufgrund mangelnder Verknüpfbarkeit mit der Praxis, Unter- oder 
Überforderung o. ä.).  
     VARIANTE B einer Unterrichtsstörung: Auf die Aufforderung des Lehrenden an einen 
Schüler, seinen Arbeitstisch aufzuräumen, reagiert dieser mit dem Vorwurf an die 
Lehrkraft, doch immer nur ihn auf dem Kieker zu haben. 
     Der Inhaltsaspekt der Aussage der Lehrerperson lautet: Räum den Tisch auf, dann hast 
du mehr Platz zum arbeiten. Der Schüler nimmt jedoch vor allem den Beziehungsaspekt 
der Nachricht wahr und interpretiert diese wohl als Angriff der Art: der Lehrer mag mich 
nicht oder hält mich für dumm. Ist diese Empfindung des Empfängers der Nachricht nicht 
vom Sender gewollt bzw. handelt es sich um eine Fehlinterpretation der ˜ußerung beim 
Empfänger, so gehen damit Kommunikationsstörungen einher.  
Jede Kommunikation hat einen Inhalts- und einen Beziehungsaspekt.  
 (zweites Axiom) 
     VARIANTE C einer Unterrichtsstörung: Zwei Schüler streiten sich darüber, wer von 
beiden mit Beleidigungen jeweils dem anderen gegenüber angefangen hat und 
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 Siehe Diagnosebogen von R. Winkel: Vgl. Winkel, R. (FN12), S. 80f. 
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rechtfertigen ihre Taten mit den vorhergehenden Taten des Gegenübers, um vom 
Lehrenden eine Festlegung des Schuldigen zu forcieren.  
     Die Handlung des Gegenübers wird von dem jeweils Anschuldigenden als Ursache und 
von dem Beschuldigten als Wirkung ausgelegt, so dass der kommunikative 
Konfliktlösungsprozess nicht linear sondern kreisförmig verläuft. 
Eine kommunikative Beziehung ist charakterisiert durch die Interpunktion der  
 Kommunikationsabläufe seitens der Interaktionspartner.   
 (drittes Axiom) 
     VARIANTE D von Unterrichtsstörungen:  Beim Austeilen der Klassenarbeiten wirft 
der Lehrende gewohnheitsmäßig die Blätter auf den Tisch der Schüler und benennt dabei 
die Nachnamen der Verfasser. 
     Das Werfen der korrigierten Arbeiten als analoge Kommunikation (Zeichen, Mimik, 
Gestik) sowie das Nennen der Nachnamen als digitale Kommunikation (sprachliche 
Codes) kann von Schülern als Geringschätzung derer Leistungen oder sogar deren 
Ausbildungsberufe aufgefasst werden. Der Lehrende dagegen versucht eventuell nur die 
peinliche Stille während der Rückgabe zu entkrampfen. Aufgrund der Gefahr durch 
Missverständnisse Kommunikationsstörungen zu provozieren, muss folglich beachtet 
werden, dass Objekte durch analoge und digitale Formen zum Gegenstand von 
Kommunikation werden können. Während die Übermittlung des Inhaltsaspekts 
vorwiegend digital geschieht, vollzieht sich die Sendung auf der Beziehungsebene 
insbesondere analog. 
Es existieren digitale und analoge Formen von Kommunikation.  
(viertes Axiom) 
     VARIANTE E von Unterrichtsstörungen:  Ein Schüler bittet aufrichtig seinen Lehrer 
um ein klärendes Gespräch über einen vorangegangenen Konflikt. Der Lehrer wehrt jedoch 
ab  mit der Begründung, er habe etwas Wichtigeres zu tun. 
     Die Situation verdeutlicht die hierarchischen Unterschiede der Kommunikationspartner. 
Die Lehrkraft beharrt auf ihrer übergeordneten Position und auf einem komplementären 
Interaktionsverhältnis zwischen Schüler und Lehrer. Ob eine Kommunikation symmetrisch 
oder komplementär verläuft, ist davon abhängig, ob die Interaktion auf dem Verständnis 
von Gleich- und Ungleichheit basiert. Nicht die Ungleichheit an sich, sondern das 
Erzwingen dieser Situation kann Unbehaglichkeit und dadurch Kommunikationsstörungen 
bewirken. Verstärkt wird dieses Unbehaglichkeitsgefühl zudem, wenn Schüler 
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unterschiedliche Vorstellungen zum Lehrer-Schüler-Verhältnis erfahren. Werden dem 
Auszubildenden keine klaren Richtlinien für das Verhalten Lehrkräften gegenüber 
vermittelt, wird er unsicher im Verkehr mit diesen und sieht sich u. U. nicht ernst 
genommen.  
Kommunikationsprozesse können sowohl symmetrisch als auch komplementär    
verlaufen.  
(fünftes Axiom) 
     Zur Tiefenanalyse von Unterrichtsstörungen durch Kommunikationsstörungen ist neben 
der Berücksichtigung dieser Kommunikationsaxiome die Kenntnis von der 
kommunikativen Tiefendimension erforderlich. 
 
 
1.5.2 Grundlagen der Kommunikationspsychologie nach F. Schulz von 
Thun 
 
     Die Tiefendimension zwischenmenschlicher Kommunikation bezieht sich auf die 
innere Verfassung der Kommunikationspartner. Empfindungen wie Unmut, ˜rger, Freude, 
Wut können bei Nichtwahrnehmung potenzieren und Kommunikation als auch Interaktion 
zusehends belasten. Deshalb ist bei jeder Kommunikation sinnvoll, soweit möglich, sich 
der Bedingungen bewusst zu sein, denen die Kommunikationspartner ausgesetzt sind 
(siehe Arbeitsplatzsituation, Interesse am Beruf, familiäre Verhältnisse etc.). Unerlässlich 
bleibt, die Störung auf die folgenden vier Seiten einer Botschaft hin zu untersuchen: 
Sachinhalt (Worüber wird informiert?), Selbstoffenbarung (Was offenbart der Sender?), 
Beziehung (Was hält der Sender vom Empfänger oder wie stehen beide zueinander?) und 
Appell (Wozu möchte der Sender den Empfänger veranlassen?).  
     Inwiefern diese Parameter im zwischenmenschlichen Kontakt Unterrichtsstörungen 
auslösen können, wird an folgenden Beispielen aus dem Schulalltag erläutert: 
 BEISPIEL 1:  Trotz zahlreicher Anstrengungen seitens des Lehrers scheint der Schüler kein 
Interesse am Unterricht zu haben. Dies offenbart sich am Verhalten des Schülers: er arbeitet 
kaum aktiv mit und folgt selten dem Unterrichtsgeschehen. 
    Oberflächlich lässt sich dieses Auftreten als Teilnahmslosigkeit interpretieren. Unter 
Zugrundelegung der kommunikationspsychologischen Erkenntnisse allerdings drückt der 
Schüler analog, also nonverbal, möglicherweise sein mangelndes Selbstwertgefühl infolge der 
      U r s a c h e n  v o n  U n t e r r i c h t s s t ö r u n g e n   i n   d e r   B e r u f s s c h u l e    32      
 
familiären Erziehungspraxis, der Probleme im Ausbildungsbetrieb o. a. aus. ˜ußerungen 
offenbaren stets Gefühle und Denkweisen. Insofern lässt sich das konsequente Schweigen 
eventuell auch als Mangel an Selbstoffenbarungsmut infolge eines Defizits an Selbstsicherheit 
deuten. Denn durch das Schweigen kann der Schüler verbergen, was er an sich selbst nicht 
mag. Im Sinne von Schulz von Thun basieren derartige Verhaltensweisen auf genereller 
verallgemeinerter Prüfungsangst.  
SELBSTOFFENBARUNGSSEITE von Kommunikation 
     BEISPIEL 2: Die Aufgabenstellung soll die Schüler zu selbständiger Arbeit animieren. Die 
Anweisung zur Bearbeitung ist jedoch teils schwer leserlich, teils unverständlich und teils 
intellektuell zu anspruchsvoll. Innerhalb der Klasse kommt Unruhe auf. 
 Verständlichkeit, also Einfachheit, Genauigkeit und Kürze zur korrekten Übermittlung der 
Information an den Empfänger sind in dieser Situation nicht gegeben, so dass die 
Sachinformationen der Botschaft nicht bei den Empfängern ankommen. Der Unterricht ist 
gestört. 
SACHSEITE von Kommunikation  
     BEISPIEL 3: Schüler und Lehrer beschimpfen sich, indem sie die Persönlichkeit des 
anderen treffen, wie etwa: Sie schon wieder, muss das sein! (Schüler zum Lehrer) oder 
Typisch M. - dass Sie ·mal wieder nicht bei der Sache sind, war mir von vornherein klar.  
(Lehrer zum Schüler) 
     Aufgrund der oft zu beobachtenden Unkenntnis der Beziehungsseite von Kommunikation, 
obgleich ihr enorme Relevanz zukommt, soll dieser Aspekt ausführlicher in Augenschein 
genommen werden.  
     Die obigen Botschaften im Beispiel 3 offerieren, wie Schüler und Lehrer miteinander 
agieren und vor allem, was die Kommunikationspartner füreinander empfinden. Der 
angesprochene Lehrer wird sicherlich verletzt sein von der empfangenen Wir-Botschaft: Wir 
mögen uns nicht. Er hat jedoch im Unterschied zum Schüler, der vom Lehrer gekränkt wurde 
(siehe Aussage zwei) die Möglichkeit, diese Beziehungsdefinition abzuwehren  etwa mit der 
Du-Botschaft: So reden Sie nicht mit mir. Der angesprochene Schüler dagegen hat i. d. R. 
keine Gelegenheit auf die Beziehungsbotschaft seines Lehrers direkt zu reagieren und ihn in 
die Schranken zu weisen. Er wird vielmehr schweigen und möglicherweise mit Passivität und 
Lernverweigerung reagieren, da er die Nachricht des Senders vor allem als die Wir- 
Beziehungsbotschaft Wir mögen uns nicht. wahrnimmt. Gemeinsames Lernen ist unter 
diesen Bedingungen undenkbar. Der komplementäre Beziehungscharakter zwischen Lehrer 
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und Schüler bzw., um mit den Worten Schulz von Thun zu sprechen, das infantile 
Schülerbild der Bildungsanstalten kommt hier besonders zum Tragen.22  
     Sowohl Beziehungs- als auch Sachbotschaften sind, wie im Vorangegangenen 
veranschaulicht wurde, stets im Zusammenhang mit den sie umgebenden Bedingungen zu 
betrachten. Treten Konflikte im Unterricht infolge von Störungen auf der Beziehungs- oder 
Sachebene auf, ist immer hinter die Kulissen zu sehen. Fühlt sich der Auszubildende im 
Betrieb vielleicht unwohl? Wie kam er überhaupt zu dieser Ausbildung? Missfällt ihm das 
Tätigkeitsfeld des Berufes? Oder empfindet er die in der Schule vermittelten Lernstoffe als 
unrelevant für die eigene Tätigkeit? Mag er mich als Lehrer, meine Unterrichtsmethode oder 
aber mein Fach nicht? Welche Botschaften Auskunft über derartige Zusammenhänge geben, 
teilt mein Gegenüber in verbalen und nonverbalen ˜ußerungen mit. Bei welchen muss ich 
nachhaken? 
     Beziehungsbotschaften richten sich unmittelbar an das Empfinden, während die 
Sachbotschaften vornehmlich den Verstand ansprechen. Insofern sind Beziehungsbotschaften 
für die Persönlichkeitsbildung, für die Kommunikationsatmosphäre und damit für den 
Interaktionsprozess im Unterricht von enormer Relevanz. Störungen im Unterricht können 
auftreten, wenn Lehrer die Schüler gravierend anders wahrnehmen, als diese sich selbst sehen.      
     In Übereinstimmung mit Schulz von Thun führen insbesondere Projektion und Übertragung 
zu Wahrnehmungsverzerrrungen und somit zu Beziehungsstörungen. Projektion ist ein 
Empfinden, das zwar in der eigenen Person liegt, aber unentdeckt bleibt und nach außen auf 
andere Personen transferiert wird. (Mag ich mein Gegenüber nicht, so ist für mich etwas 
unsympathisch an diesem. Dieses etwas liegt jedoch in mir begründet.) Bei der Übertragung 
werden gefühlsmäßig und unbewusst Eigenschaften, Verhaltensweisen, ˜ußerlichkeiten auf 
den Kommunikationspartner transferiert (weil vielleicht ˜hnlichkeiten zu einer anderen Person 
bestehen), ohne dass diese beim Gegenüber tatsächlich existent sein müssen. 
     Lehrer und Schüler haben oftmals nur lückenhafte, oberflächliche Bilder von ihrem 
Gegenüber, da sich der Kontakt zwischen beiden gerade in der Berufsschule einzig auf den 
Unterricht beschränkt. 
     Durch Verdichtung mehrerer Beziehungsnachrichten, die sich gegenseitig bestätigen, 
können diese auch langfristige Wirkung entfalten und, laut A. Adler und Schulz von Thun, das 
Selbstbild stark beeinflussen. Kraft Etikettierungen entwirft die Person ihr Selbstkonzept und 
verhält sich dementsprechend. Dies ermöglicht ihr i. d. R. die Art der Reaktion des Gegenübers 
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 Die Schülerperson wird als passiver, unselbständiger Lernempfänger betrachtet, welcher jeglicher 
Verantwortungsübernahme ferngehalten wird und damit von der Lehrkraft abhängig und dieser hörig 
erscheint. 
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auf das eigene Verhalten abzusehen und schafft dadurch gewissermaßen Sicherheit. Diese 
Sicherheitskonstruktion fungiert im Sinne von K. J. Kluge und K. Fitting als Ersatz für ein 
ersehntes, aber  bestärkt durch die Erfahrungswelt  nicht zugänglich erscheinendes, 
entkrampftes und kooperatives Miteinander.23 
     Durch negative Etikettierungen können abträgliche Selbstbilder entstehen, die letztlich u. U. 
zu Störungen im Unterricht führen. Der Lehrer bspw., der seinem Schüler vorhält Dass Sie 
·mal wieder nicht bei der Sache sind, war mir von vornherein klar., zeigt seine persönliche 
Verhaltenerwartung an den Schüler: Bei Blödsinn sind Sie immer dabei, aber nicht im 
Unterricht. Diese Nachricht bestätigt das Selbstbild des Schülers: Ich mache nur Blödsinn. 
So wird er im unerfreulichsten Fall sein Verhalten an diesem Selbstkonzept orientieren und der 
Lehrererwartung entgegenstehende Verhaltensweisen meiden.  
     Neben derartigen kommunikativen Deformationen, kann sich Folgendes im Inneren der 
Person abspielen. Sagt eine Lehrkraft bspw. es mache ihr gar nichts aus, wenn die Anderen 
nicht mitarbeiten, ihre Mimik und Gestik jedoch verrät ihren Unmut, so tritt nach Schulz von 
Thun das Verhaltensmodell des Abwehrens und Verbergens nicht-linientreuer Gefühle zutage. 
     Insofern ist es stets zweckmäßig, durch Reflexion und Entschlüsselungsversuche von 
verbalen und nonverbalen Mitteilungen zu beobachten, was Personen tatsächlich sagen wollen. 
Lehrer-Schüler-Beziehungen sind zumeist komplementärer Art. Denn Lehrer verhalten sich 
anders als Schüler. Beide Handlungsweisen beeinflussen und vervollständigen sich im 
optimalen Fall gegenseitig  etwa in der Form: Lehrer erläutert Sachverhalte und Schüler 
versucht diese zu verstehen. 
     Wesentlich geringer ist die Existenz symmetrischer, also gleichwertiger Lehrer-Schüler-
Beziehungen in Form entgegenkommender Zusammenarbeit. In Ausnahmefällen gelingt aber 
auch die so genannte meta-komplementäre Interaktion, in der eine Person die andere dazu 
anhält, sie helfend zu führen. 
BEZIEHUNSSEITE von Kommunikation 
     BEISPIEL 4: a) Ein Schüler weigert sich mittels falscher Argumente (z.B. nicht existente 
Kopfschmerzen) bzw. paradoxer Begründungen (z.B. bekundet Unlust an rein passiver 
Stoffaufnahme und zugleich an aktiver Mitarbeit) am Unterrichtsgeschehen teilzunehmen. 
b) Ein Schüler versucht dem Lehrer nachdrücklich und drastisch darzulegen, wie er sich 
augenblicklich das Unterrichtsgeschehen wünscht. 
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 Kluge, K..J./ Fitting, K.: Brücken zueinander: Europa in integrativen Jugendseminaren. Eine Text- und 
Bilddokumentation der Europa-Jugendseminare 1977-1987, S.30 
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     Dass Verbergen und Nichterkennen der eigentlichen Nachricht zu Unterrichtsstörungen 
führen können, wurde bereits anhand dreier Beispiele erläutert. Inwiefern der appellative Teil 
einer Mitteilung hierzu seinen Beitrag leisten kann, sollen folgende Ausführungen offenbaren.  
     Zu a) Verwehrt der Schüler seine aktive Mitarbeit kraft eines fadenscheinigen 
Schmerzmotivs, so handelt es sich u. U. vielmehr um Angst vor Nichtbefähigung zur 
Bewältigung der Arbeit. Dahinter steckt wohl wiederum ein mangelndes Selbstbewusstsein, 
welches verschiedenste Ursachen haben kann (familiäre, schulische, betriebliche u. a.). 
Reagiert die Lehrperson - der Empfänger des emotionalen Appells - appellkonform, so macht 
die Angst für den Sender Sinn.  Die Übernahme von Verantwortung für die durch sein 
Verhalten ausgelöste Unterrichtsstörung kann der Sender abweisen. Denn diese wird erst bei 
Appellbestätigung durch den Empfänger (Lehrkraft) ausgelöst oder aber kann bei 
Appellabwehrung durch eine abstreitende Bekundung des Schülers (Das war doch gar nicht 
meine Absicht.) verleugnet werden.     
     Wehrt der Schüler seine aktive Mitarbeit, durch die Einnahme eines stets gegenteiligen 
Standpunktes zum Interaktionspartner ab, obgleich seine Argumente paradox sind, so versucht 
der Schüler eventuell Bestätigung und Sicherheit zu erlangen, die er u. U. weder daheim, noch 
im Betrieb erhält. Indem er genau das Gegenteil von dem tut, was von ihm verlangt wird, wird 
das Verhalten der Lehrkraft für ihn ahnbar. Ein derart begründbares Verachten 
gesellschaftlicher Ansprüche oder eigener Begierden, also so genannte Störverhalten, 
bezeichnet K. Fitting als Notwehrverhalten.24 
     Zu b) Offene Appelle liefern einen Beitrag zur Harmonisierung zwischenmenschlichen 
Zusammenlebens, da sie eindeutig Einstellungen und Bedürfnisse vom Sender zum Empfänger 
transferieren. Und doch können sie, wie das Beispiel veranschaulicht, auch Störungen 
auslösen. Dann nämlich, wenn folgende Grundvoraussetzungen für den Umgang mit ihnen 
missachtet werden: 
     Erstens: Der Sender äußert seine Wünsche und lässt dem Empfänger den Freiraum sich 
appellkonform oder -widrig zu verhalten.  
     Der Schüler im Beispiel jedoch versucht unmissverständlich seinen Wunsch 
durchzusetzen. Der Lehrer hat demnach mit Unterrichtsstörungen des Schülers zu rechnen, 
wenn er nicht dessen Wunsch befolgt. Ein offener Appell in diesem Sinne kann bereits 
störungsauslösend sein. 
     Zweitens: Der Empfänger muss für seine Entscheidung volle Verantwortung 
übernehmen. 
                                                 
24
 Fitting, K. (Ebd.), S.35. 
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                        Erziehungswissenschaftlich-theoretische Positionierung  
                                           der deskriptiven Untersuchung 
 
   
Kommunikative Didaktik 
 
- Ist die jeweilige Unterrichtsstörung differential-diagnostisch abgrenzbar? 
- Auf welcher Ebene findet die Unterrichtsstörung statt? 
- Welche Störungsrichtung ist erkennbar? 
- Werden Störungsfolgen sichtbar? 
-    Sind die Ursachen durch das schulisch-unterrichtliche Gefüge bedingt?  
-    Sind die Ursachen im psychisch-sozialen Kontext begründet? 
-    Werden Botschaften richtig interpretiert bezüglich ihrer Inhalts-,   
      Selbstoffenbarungs-, Appell- und Beziehungsseite?    
 
Die Fragestellungen der Kommunikativen Didaktik ermöglichen eine tiefgründige 
Erforschung des Bedingungsgeflechtes von Störungen im Unterricht. 
 






















STÖRUNGEN SIND ZEICHEN DES AUFBRUCHS, 
DER VER˜NDERUNG , DER BEWAHRUNG. 
 MAN MUSS SIE NUR VERSTEHEN. 




















      U r s a c h e n  v o n  U n t e r r i c h t s s t ö r u n g e n   i n   d e r   B e r u f s s c h u l e    39      
 
2  Was sind Unterrichtsstörungen? 
 
     Bevor sich der Beantwortung direkt zugewandt wird, soll idealtypisch ein ganz banaler 
Unterrichtsvormittag eine kurze Darstellung erhalten: 
     In der ersten Stunde unterhalten sich zwei Mädchen unentwegt. Nachdem die Lehrerin 
sie daraufhin ermahnt, ziehen sie sich aus Empörung für den Rest der Stunde ganz zurück. 
–  STÖRUNG – In der zweiten Stunde, inmitten einer mündlichen Leistungskontrolle, 
beginnen die Bauarbeiter ihre Verrichtungen auf der  gegenüberliegenden Straße. – 
STÖRUNG – Innerhalb der dritten Stunde, in einer Phase konzentrierter Stillarbeit, 
unterbricht der Lehrer seine Lektion, um seinen Schützlingen etwas Wichtiges nebenbei 
mitzuteilen. – STÖRUNG – In der vierten Stunde haben diverse Auszubildende ihre 
Hausaufgaben vergessen, so dass diese eine Weile nichts zu tun haben und sich sodann 
dazu entschließen, andere abzulenken. – STÖRUNG – Diese und die folgenden Sequenzen 
werden zusätzlich begleitet von mehrmaligen Toilettengängen der Schüler, Unterhaltungen 
mit den Nachbarn, Kippeln, Lutschen von Süßigkeiten, rhythmischem Klopfen auf die 
Tischplatten, Blenden mit einem Spiegel, Trinken, Kämmen, Bekritzeln der Schulbänke, 
Schreiben von Briefchen und vielem mehr.  
     Bereits dieser grobe Blick auf einen gewissermaßen gewöhnlichen Schultag illustriert: 
Unterrichtsstörungen sind zu komplex und zu vielgestaltig, um sie kurz und prägnant 
skizzieren zu können. 
     Auch die zahllosen Definitionsversuche des Terminus Unterrichtsstörung von etlichen 
Pädagogen und Erziehungswissenschaftlern, etwa als alles, was den Prozess oder das 
Beziehungsgefüge von Unterrichtssituationen unterbricht 25, als Auftreten von Kämpfen 
und Kollisionen zwischen [] Personen, wenn Verhaltensweisen und 
Bedürfnisbefriedigung in Gegensatz geraten und wenn die Wertvorstellung der einzelnen 
Personen differieren26 oder aber als Perversion des Lehr- und Lernprozesses,27 
bestätigen abermals die Komplexität des Phänomens. 
     Doch am eindrucksvollsten verdeutlicht wohl die folgende Systematik möglicher 
Konfliktvarianten die Vielgestaltigkeit der unter dem Terminus Unterrichtsstörungen 
zusammenfassbaren Problemherde: 
                                                 
25
 Biller, K.: Unterrichtsstörungen, Stuttgart 1979, S. 28. 
26 Thomas, G.: Lehrer-Schüler-Konferenz, Hamburg 1977, S. 152. 
27
 Winkel, R.(FN 12), S. 31. 
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- Appetenz-Appetenz-Konflikt (zwei disparate, konkurrierende Bestrebungen), 
- Appetenz-Aversions-Konflikt (ein Hin- und Wegstreben sind unverträglich) 
- Aversions-Aversions-Konflikt (zwei gleichzeitige Wegstrebungen konkurrieren) 
- Arbeits-Konflikt (betriebliche, strukturell bedingte Spannungsherde) 
- Beurteilungs-Konflikt (Handlungspläne rivalisieren bezüglich Auftretenserwartung) 
- Bewertungs-Konflikt (Handlungspläne konkurrieren hinsichtlich Ergebnisaussicht) 
- Clan-Konflikt (ungleiche Herkunft und Verhaltensformen der Gruppenmitglieder) 
- Distanz-Konflikt (unterschiedliche Distanzbedürfnisse innerhalb der Beziehung) 
- Doppelmitgliedschafts-Konflikt (Angehörige zweier Gruppen disparater Normen) 
- Entwicklungs-Konflikt (zweierlei Entwicklungsintensitäten, -richtungen, -interessen) 
- Führungs-Konflikt (Meinungsverschiedenheiten in Leitungsfragen) 
- Geschlechterrollen-Konflikt (geschlechtsspezifische Rechte, Pflichten, Normen) 
- Gruppen-Konflikt (z.B. Konkurrenz-, Zugehörigkeits-, Führungs-, Reifungskonflikte)  
- Heißer/ kalter Konflikt (akute Konfrontation/ latentes Duell) 
- Herrschafts-Konflikt (asymmetrische Machtverteilung) 
- Hierarchischer Konflikt (Disput zwischen ungleich hierarchisch Positionierten)  
- Identitäts-Konflikt (Aufgabe der Identität in einer Beziehung) 
- Interaktions-Konflikt (Verschärfung des gestörten Gleichgewichts zweier Gegner) 
- Interessen-Konflikt (unvereinbare Interessen blockieren)  
- Interpersoneller Konflikt (unterschiedlich Bestrebungen verschiedener Personen) 
- Intrapersoneller Konflikt (ungleiche Bestrebungen innerhalb einer Person) 
- Klassen-Konflikt (Konfrontation zwischen Besitzenden und Besitzlosen)   
- Kommunikations-Konflikt (Blockade der Informationsübermittlung, -interpretation) 
- Konkurrenz- und Rivalitäts-Konflikt (Rangpositionenstreit) 
- Latenter Konflikt (nicht offene Unstimmigkeit) 
- Norm-Konflikt (Kontroverse über Dauer und Geltungsbereich von Normen) 
- Normierungs- und Bestrafungs-Konflikt (Sanktionen bei Normdelikten) 
- Ökonomischer Konflikt (Streit um knappe Güter) 
- Organisations- und Institutions-Konflikt (z.B. Herrschafts-, Struktur-, Normdispute) 
- Paar-Konflikt (z.B. Identitäts-, Distanz-, Rollen-, Transaktionsstreitigkeiten) 
- Rassen-Konflikt (ungleiche Ansicht oder Behandlung verschiedener Rassen) 
- Reibungs-Konflikt (Bestreben nach gradueller Verbesserung der eigenen Position) 
- Rollen-Konflikt (Person ist in Gruppen unvereinbarer Interessen, Ziele und Werte) 
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- Soziale Konflikte (Handlungsplanausführung in sozialen, disputreichen Situationen) 
- Stab-Linien-Konflikt (Kompetenzunterschiede bedingen Frustration etc.) 
- Strategischer Konflikt (kontroverse Konsensfindung über Gesamtgefüge)  
- Struktur-Konflikt (Akzeptanzbedarf für Fachkompetenz eines Spezialisten) 
- Substitutions-Konflikt (Verschiebung des eigentlichen Konflikts auf eine Banalität) 
- Territorial-Konflikt (Expansions- und Kompetenzkonflikt durch Ansprüche anderer)  
- Transaktions-Konflikt (asymmetrische interpersonelle Kommunikation) 
- Trieb-Konflikt (synchrones, unvereinbares Wirken verschiedener Triebe) 
- Untergruppen-Konflikte (Devaluation von Untergruppen) 
- Veränderungs-Konflikte (Reform bewirkt Kooperation einstiger Konkurrenten) 
- Verteidigungs-Konflikt (sonst zerstrittene Gruppen kämpfen vereint gegen Rivalen) 
- Verteilungs-Konflikt (gleich bewertetes Gut ist unteilbar zwischen Kontrahenten)  
- Wahrnehmungs-Konflikt (unterschiedliche Wahrnehmung des gleichen Faktes) 
- Ziel-Konflikt (mehrere Ziele sind miteinander unvereinbar) oder aber  
- Zugehörigkeits-Konflikt (Kluft zwischen Soziusverhalten und Gruppennorm).28 
     Trotz der Mannigfaltigkeit der Ausgestaltungsvariationen von Unterrichtsstörungen ist 
all diesen oftmals ein Fakt gemein: eine ge- oder verstörte KOMMUNIKATION zwischen 
den Konfliktparteien. Infolgedessen scheint es zur Bearbeitung der Thematik unerlässlich, 
vornehmlich kommunikationspsychologische Erkenntnisse heranzuziehen. Die 
Kommunikationspsychologie, so Schulz von Thun treffend, ist die Brücke zwischen 
Wissenschaft und Lebenswelt und gehört deshalb vor allem in die Hände der Lehrkräfte. 
Deshalb greift die Arbeit bei ihrer empirischen Analyse möglicher Motive auf die 
kommunikationspsychologischen Erkenntnisse von Watzlawick und von Schulz von Thun 
als theoretisches Fundament zurück.   
     Direkte zwischenmenschliche Kommunikation umfasst nach Schulz von Thun alle 
Prozesse, 
an denen zumindest zwei Personen teilnehmen, 
die, nach Sendung und Empfang der Botschaft, als Interaktion zwischen den 
Kommunikationspartnern stattfinden und 
von der Inhaltsseite des Kommunikationsvorgangs abstrahiert Beachtung finden. 
                                                 
28 Vgl. Zuschlag, B./ Thielke, W.: Konfliktsituationen im Alltag. Ein Leitfaden für den Umgang mit 
Konflikten in Beruf und Familie, 2., ergänzte, überarb. Aufl., Göttingen, Stuttgart 1992, S. 57-63. 
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     Im Unterricht müssen Schüler und Lehrer in einer Art Zwangspartnerschaft 
zusammen agieren, da keiner der Kommunikationspartner sein Gegenüber frei wählen darf.  
Der Lehr- und Lernprozesses kann somit nicht grundsätzlich auf Interessengleichheit, 
Sympathie und Nächstenliebe aufbauen. 
     Umso mehr muss dem Verständigungsprozess zwischen den Interaktionspartnern 
Beachtung zuteil werden. Welche  Kommunikationsaxiome dabei konkret bedacht werden 
sollten, wurde an vorhergehender Stelle beschrieben.  
     In Anbetracht des Formenreichtums der Sachlage wird nun der Versuch unternommen, 
den Begriff Unterrichtsstörung anhand von sieben Schlussfolgerungen anschaulich 
darzustellen. 
     Deutlich wird dabei, dass der Terminus eine recht allgemein artikulierte Definition 
erhält. Der Grund hierfür liegt in der Herausforderung, zum einen die oben genannte 
Vielfalt der Ausgestaltungsmöglichkeiten von Unterrichtsstörungen in einer Berufsschule 
auf einen Nenner zu bringen und zum anderen sich auf pädagogischem Wege in ein 
Terrain zu begeben, welches nicht in erster Linie pädagogischen Erwägungen entspringt, 
sondern vielmehr aus kulturell und gesellschaftlich dominierenden Ordnungsvorstellungen 
resultiert, wie Kapitel 3.1 ausführlich zeigen wird. 
     Während Hegel (1770-1831) bereits das eigenständige Denken der Schüler als Störung 
empfand und in neuzeitlichen buddhistischen Zen-Klöstern der bescheidenste Ausdruck 
von Individualität, ob durch Körperhaltung, Bewegung, Kleidung oder Gesang, als Störung 
Missbilligung findet, verstehen bspw. die Talmudschüler einer Synagoge die Aufforderung 
Ruhe, bitte!, bezogen auf das permanente Kommen und Gehen, heftige Gestikulieren, 
laute Lernen, Kaffeetrinken und Rauchen, als Störung.29 
     Für den Berufsschulunterricht bedeutet dies: Sowohl die Gesellschaft, das Lehrpersonal 
als auch die Schüler unterliegen einem ständigen Wertewandel, so dass nur möglich ist, 
eine Definierung in Abhängigkeit von der gegenwärtigen Situation zu verstehen.  
     Überdies wird der Unterricht von mannigfaltigen Situationen geprägt, in denen sich 
Schüler und Lehrer stets gemeinsam befinden. Gemeinschaftlich müssen sie den Unterricht 
                                                 
29 Vgl. Lohmann, I.: Zwischen Tohuwabohu und Nirwana. Ordnung und Chaos im Unterricht  Historisch 
gesehen, in: Pädagogik, H. 12, 1991, S. 36. 
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aufgabenungleich gestalten.30 Die daraus resultierende wechselseitige Abhängigkeit hebt 
bereits hervor, dass Lehrer und Schüler den Unterricht nicht separat stören können. 
Unterrichtsstörungen sind interaktionelle Prozesse zwischen Schülern und Lehrern. 
     Veranlasst werden Zerwürfnisse im Unterricht vielmals durch unzureichende  
Verständigungen. Kommunikationsstörungen stellen zugleich eine technische, semantische 
sowie effektivitätsbezogene Herausforderung dar, die in der Beantwortung der Fragen 
besteht: Wie präzise übermitteln die übertragenen Zeichen dem Adressaten die vom Sender 
gewünschte Bedeutung?, In welchem Maße veranlassen die Signale die Aufnahme der 
Botschaft durch den Empfänger? 31 
     Genügt das pädagogische Einfühlungsvermögen des Lehrenden bzgl. einer  
unterrichtlichen Begebenheit nicht, so können Beziehungsprobleme entstehen, die 
gegebenenfalls bis zur Beziehungsblindheit eskalieren. Nicht nur für den Schüler können 
Stigmatisierungen (von Ermahnung bis Ausschluss) folgen, sondern auch der Lehrer hat 
gegebenenfalls erhebliche psychische Belastungen zu bewältigen, wie Empfindungen der 
Resignation und Depression.32  
Unterrichtsstörungen sind Erscheinungen, die alle Beteiligten betreffen und treffen. 
     Sowohl der Lehrende als auch die Schüler bilden in einer Unterrichtsstunde demnach 
einen pädagogischen Bereich, in dem jede unternommene oder unterlassene Tätigkeit 
Auswirkungen auf alle Beteiligten hat. Von dieser Sicht ausgehend sind alle persönlichen 
Angelegenheiten, nach dem Prinzip der Gegenseitigkeit, stets auch Sachlagen des 
Unterrichts. Versteht die Lehrkraft beispielsweise den zu vermittelnden Gegenstand, aber 
nicht ihre Schüler, so können sich sehr schnell Blockaden im Lernprozess 
herauskristallisieren. W. Loch stellt dazu fest: So wird alles das, was der Lehrer kann, 
durch das in Frage gestellt, was die Schüler nicht können oder wollen.33 Mit anderen 
Worten: der Lehrende muss die Lernschwächen seiner Auszubildenden erkennen  nur so 
kann er den Gegenstand verständlich vermitteln.  
     Eine Übertragung auf das Gebiet der Unterrichtsstörungen lässt die Schlussfolgerung 
zu: Allein wenn der Lehrer die Motive und Intentionen der den Lernverlauf Hemmenden 
                                                 
30
 Vgl. Homfeldt, H. G./ Volkers, H.: Umwege. Mit dem Lehrer ins Reine kommen, in: Ludwig,  O./ Priebe, 
B./ Winkel, R. (Hrsg.): Unterrichtsstörungen. Dokumentation, Entzifferung, Produktives Gestalten, 
Jahresheft 5, 1987, S. 93.      
31 Vgl. Baacke, D.: Kommunikation und Handeln, in: Popp, W. (Hrsg.): Kommunikative Didaktik. Soziale 
Dimensionen des didaktischen Feldes, Weinheim, Basel 1976, S. 42. 
32
 Vgl. Benikowski, B.: Unterrichtsstörungen und Kommunikative Didaktik. Störungen aus Sicht der 
Lerngruppe und die Grenzen didaktischer und therapeutischer Modelle, Hohengehren 1995,  S. 1. 
33 Vgl. Homfeldt, H. G.: Für eine sozialpädagogische Schule, München 1977, S. 84-96. 
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gedanklich entschlüsselt, kann er auf deren Verhaltensweisen u. U. Einfluss nehmen. 
Elementar für die Dechiffrierung des auffälligen Benehmens ist allerdings, dass die 
Störung am Unterricht selbst gemessen wird. Von einer destruktiven Lehr- und 
Lernsequenz kann demzufolge erst die Rede sein, wenn zentrale Barrieren, wie 
Behinderung von Wissensaneignung, den Unterricht treffen. 
Eine Unterrichtsstörung liegt vor, wenn der Lehr- und Lernprozess stockt, blockiert, ja 
unerträglich oder  inhuman wird. 
     R. Winkel unterstreicht seinen Standpunkt mit den Worten: Nicht die personalen 
Definitionsebenen führen zum Verstehen der jeweiligen Störung, sondern das gemeinsame 
Bemühen von Lehrern und Schülern, sich immer wieder die Frage zu stellen: Ist angesichts 
dieses oder jenes Falles, dieser oder jener Dauerstruktur mein Lehren und unser Lernen 
bedroht, erschwert, unmöglich?34 
     Doch leider wird der schulische Aneignungsprozess noch immer ungenügend auf Lehr- 
und Lernblockaden hin dechiffriert, sondern vielmehr vom Zwang des Richtig-Machen-
Müssens hergeleitet.35 
     Die Vermittlung von Lerninhalten sowie die Gestaltung der dabei aufgenommenen 
Beziehungen werden insbesondere bestimmt durch Empfindungen, Hoffnungen, 
Erwartungen, Interessen, Spannungen aber auch von Ungleichheiten der beteiligten 
Personen. Sodann kollidieren die individuellen Bio- und Lernographien im Unterricht, 
denn verschiedene Generationen lernen auf ungleiche Weise.36 Ist eine Altersgruppe dabei 
gewillt, unbedingt seine Werte und Gewohnheiten durchzudrücken, können 
Unterrichtsstörungen geschürt werden.  
Unterrichtsstörungen beziehen sich stets auf Annahmen und Empfindungen, sie  
       sind Provokationen oder Appelle,  bezogen auf ein Gegenüber.  
     In diese Schlussfolgerung ist die nachstehende Erkenntnis der 
Kommunikationswissenschaft involviert: Man kann nicht nicht kommunizieren.37 Jede 
Handlungsweise weist auf etwas hin. So kann das Bemühen um ein gegenseitiges 
Verständnis aller Beteiligten den Bildungsprozess fördern. Wichtig ist dabei als erstes das 
                                                 
34 Winkel, R.: Antinomische Pädagogik und Kommunikative Didaktik, Düsseldorf 1986, S. 93. 
35
 Vgl. Benikowski, B.: Unterrichtsstörungen und Kommunikative Didaktik. Störungen aus Sicht der 
Lerngruppe und die Grenzen didaktischer und therapeutischer Modelle, Hohengehren 1995, S. 1-2; Vgl. 
Gordon, T.: Lehrer-Schüler-Konferenz, Hamburg 1977, S. 152. 
36
 Winkel, R. (FN 12), S. 34. 
37
 Winkel, R.: Zur Theorie und Praxis der Verhaltensgestörtenpädagogik. oder: Möglichkeiten und Grenzen 
einer Pädagogischen Psychiatrie, in: R. Winkel (Hrsg.); Schwierige Kinder  Problematische Schüler. 
Fallberichte aus dem Erziehungs- und Schulalltag, Balmannsweiler 1994, S. 25.  
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auffällige Verhalten zu entschlüsseln. In Schuld und Unschuld sollte zu diesem Zweck erst 
einmal nicht kategorisiert werden. 
     Bedauerlicherweise erweist sich dies meist als besonders mühselig. Denn hinderliche 
Verhaltensweisen treten meist nicht absichtsvoll und zielgerichtet auf. Vielmehr fungieren 
sie nur als Wegweiser zu den wirklichen Empfindungen des Verhaltensauffälligen. 38 
Unterrichtsstörungen haben Ursachen und verfolgen Ziele – beide sind zumeist  
      verschlüsselt. 
     Einzig wenn die verborgene Mitteilung auf ihre vier Bedeutungsebenen hin erforscht 
wird, kann die andere Person verstanden werden und Hilfe ist möglich. 
     Die Entschlüsselung der Botschaften nach Anlässen und Absichten veranschaulicht die 
Existenz von zweierlei Arten der Konfliktsituationen: die absichtlich-bewussten und 
diejenigen, die nicht dem Stören dienen sollen, nichtsdestoweniger aber kritische 
Situationen im Lernprozess hervorrufen. Zudem haben sich zwei neue Störungstypen 
herausgebildet: Überaktivismus und Passivismus. Der Überaktivismus enthüllt sich 
überwiegend in Form von Zappeligkeit und Übermotorik, während der Passivismus vor 
allem in Müdigkeit, Abgeschlafftheit und Desinteresse seinen Ausdruck findet.39 
Unterrichtsstörungen sind differenzierbar in intentionale und funktionale Typen,  
      sowie in die neuartigen Formen Überaktivismus und Passivismus. 
     Dass es absurd ist, Störungen einzig von den Lehrkräften als solche etikettieren und 
damit parteiisch auslegen zu lassen, illustriert Winkel an einem Exempel: Radiomusik 
während einer Gruppenarbeit mag das subjektive Normensystem eines bestimmten Lehrers 
zutiefst verunsichern  ob es aber das Lernen der Schüler hier und jetzt wirklich stört? 40 
Werden Unterrichtsstörungen von der Lehrperson als solche gedeutet, so wird der Willkür 
Tür und Tor geöffnet.41  
     Sind derartige Unzulänglichkeiten demnach das, was Schüler als Störung 
interpretieren? Erfahrungsgemäß ist die andere Subjektivität nicht besser, als die eine.  
     Ableitend ist es zu kurzsichtig, ein bestimmtes Geschehen personal-subjektivistisch 
beurteilen zu wollen.  
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     Wie Lehrer und Schüler trachten ebenso mannigfache Lehrerkollegien, 
Schulaufsichtsräte sowie die Öffentlichkeit danach, Schülerverhalten zu bewerten, doch 
was in einer hessischen Gesamtschule üblich ist, kann in einer bayerischen Klosterschule 
den Untergang des Abendlandes bedeuten.42 
Unterrichtsstörungen sind niemals durch individuelle Maßstäbe (Normen, Nerven und 
Neigungen) der Lehrer, Schüler o. a. her auslegbar, sondern einzig und allein vom 
Unterricht her interpretierbar. 
     Vor jeder Verurteilung eines unliebsamen Geschehens gebührt es daher der 
Fragestellung: Ist damit der Lehr- und Lernprozess überhaupt bedroht? Solange nämlich 
die Kommunikation im Unterricht Bildung ermöglicht, gibt es, den vorangegangenen 
Ausführungen zufolge, keinen Anlass auffallendes Verhalten als Unterrichtsstörung zu  
brandmarken. Da emotionsgeladene Kennzeichnungen [aber] weit verbreitet sind, haben 
wir es in einigen Fällen nur mit scheinbaren Unterrichtsstörungen zu tun, die nicht 
auftreten müßten, realiter aber [] vor dem Hintergrund einer subjektiven Interpretation 
zu echten Unterrichtsstörungen werden.43  
     Dem ungeachtet beweisen empirische Untersuchungen, wie bereits an anderer Stelle 
erwähnt, eine Zunahme an wahrhaftigen Unterrichtsdefekten. Der Schulalltag eines 
Unterrichtenden und seiner Auszubildenden ist faktisch von einem enormen 
Belastungsdruck gekennzeichnet. Um diesen Belastungen adäquat begegnen zu können, 
muss hilfreiche Forschung in eine andere Richtung weisen, die mit den Fragestellungen 
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Definition von Unterrichtsstörungen 
 
-  Unterrichtsstörungen sind interaktionale Prozesse zwischen Schülern und Lehrer. 
-  Unterrichtsstörungen sind Erscheinungen, die alle Beteiligten treffen und   
    betreffen. 
-  Unterrichtsstörungen liegen vor, wenn der Lehr- und Lernprozess stockt,    
    blockiert, ja unerträglich oder inhuman wird. 
-  Unterrichtsstörungen beziehen sich stets auf Annahmen und Empfindungen, sind    
    Provokationen und Appelle sowie strukturelle Kennzeichen des Lehr- und     
    Lernprozesses, bezogen auf ein Gegenüber. 
-  Unterrichtsstörungen haben Ursachen und verfolgen Ziele  beide sind  zumeist    
    verschlüsselt. 
-  Unterrichtsstörungen sind differenzierbar in intentionale und funktionale Typen    
    sowie in die neuartigen Formen Überaktivismus und Passivismus. 
-  Unterrichtsstörungen sind niemals durch individuelle Maßstäbe der Lehrer,   
    Schüler o. a. her auslegbar, sondern einzig und allein vom Unterricht her   
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3 Welche Entwicklung weisen Unterrichts-
störungen  auf? 
 
     Auf der Grundlage zahlreicher Fallberichte von Erziehungswissenschaftlern und 
Lehrern heterogener Schularten wird erkennbar, dass diese beteiligten Individuen nur sehr 
einseitig Unterrichtsbrüche wahrnehmen. Je nachdem, von welchem wissenschaftlichen 
Fundus ausgehend die Problematik betrachtet wird ist von Disziplinproblemen, 
abweichendem oder auffälligem Verhalten, Unterrichtskonflikten, Verhaltens- oder aber 
Unterrichtsstörungen die Rede. Mit den jeweils verwendeten Begriffen offenbart der 
Analysierende seine Vorstellung von schulischer Realität. Dabei favorisiert er einige 
Probleme (etwa Aufmerksamkeit, Gehorsam), anderen schenkt er kaum oder keine 
Beachtung (z. B. Schule, Betrieb und Familie als Sozialisationsinstanzen, gesellschaftliche 
interpersonale Bedingungen). Indirekt offenbart er durch seine Wortwahl seine Denkart 
über den Heranwachsenden (anthropologische Sichtweise), über das Lernen 
(lerntheoretische Gesinnung) sowie über die gesellschaftlichen und normativen 
Rahmenbedingungen (gesellschaftstheoretische und -kritische Denkweise). Diese 
Fragmente beeinflussen letztlich den Umgang mit den jeweiligen Konfliktkonstellationen. 
     Mit der nun folgenden Analyse der im pädagogischen Terrain verwendeten 
Terminologie soll belegt werden, dass sich im Laufe der Menschheitsgeschichte, 
insbesondere im letzten Jahrhundert, hinsichtlich der Interpretation von unterrichtlichen 
Störpotentialen und ihrer Ursachen ein enormer Wandel vollzogen hat. Wenn wir diese 
Metamorphosen aus pädagogischer Perspektive heraus verstehen wollen, genügt es jedoch 
nicht, uns der terminologischen Veränderungen in bzw. der Sichtweisen zu pädagogischen      
Grundproblemen bewusst zu werden. Denn die Evolution des normativen 
Bedeutungshintergrundes von Bildung und Erziehung ist nicht nur für sich relevant. Sie ist 
zugleich Bote der jeweils sichtbaren und unsichtbaren schulischen Lern- und Lebenswelt.  
     Erst die Analyse der Entwicklung des Verständnisses von Bildung und Erziehung macht 
gegenwärtige pädagogische Ansichten (siehe Kommunikative Didaktik), Defizite (siehe 
Unterrichtsstörungen) und Forderungen (siehe Anerkennung der Störungen zur 
Bewältigung dieser) verständlich. Die Ansicht des Autors, dass erst der gegenwärtig 
erreichte pädagogische Stand der pädagogischen Anschauungen zur Problematik 
Störungen im Unterricht eine umfassende Reflexion der Ursachen von 
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Unterrichtsstörungen (in der Berufsschule) möglich macht, stellt den Ansporn dieser 
Arbeit dar. 
     Deshalb soll die These des Wandels der pädagogischen Ansichten nun näher präzisiert 
und belegt werden. Dies erfolgt in den nächsten zwei Kapiteln durch Veranschaulichung 
der terminologischen sowie der empirischen Entwicklung der Schulwirklichkeit und des 
Begriffes Unterrichtsstörungen.  
 
 
3.1 Wie veränderten sich die Sichtweisen im Bereich 
Bildung und Erziehung und welchen terminologischen 
Wandel erfährt dabei auffälliges Verhalten? 
 
     Die Tatsache, dass sich auffälligem Verhalten in der Schule erst seit dem 19. 
Jahrhundert gewidmet wurde, lässt keineswegs die Schlussfolgerung zu, dass dieses 
Phänomen zuvor nicht existierte. Dies belegen u. a. folgende ˜ußerungen: 
Sokrates um 400 v. Chr.: Sie scheinen jetzt das Wohlleben zu lieben, haben schlechte 
Manieren und verachten die Autorität, sind Erwachsenen gegenüber respektlos [...] und 
tyrannisieren ihre Lehrer!44  
Karl der Große um 800: Ihr habt meinen Befehl und euren Ruhm mißachtet, indem ihr 
das Studium der Wissenschaft vernachlässigt und der Genußsucht, dem Spiel der 
Faulheit und eitlem Tun erlagt [].45  
Melanchthon um 1160: Die unüberbietbare Frechheit der Jugend unseres Jahrhunderts 
ist ein sicheres Zeichen für das Herannahen des Jüngsten Gerichts[].46  
Bericht über Kollegium, 1657: Die Kollegiaten treiben unerhörten Mutwillen und 
Bosheit im Kollegio und in der Schule; sie zerbrechen die Fenster, zerstücken die Ofen, 
bleiben ohne gegebenen Anlass außer dem Kollegio, saufen sich voll, zerreißen nach 
geschlossener Tür die Fensterläden ... und begehen unzählige andere Verbrechen 
[].47  
                                                 
44
 Gratzer, W.: Mit Aggression umgehen, Braunschweig 1993, S. 7. 
45 Gratzer, W. (Ebd.), S. 17. 
46
 Gratzer, W. (Ebd.), S. 8. 
47
 Gratzer, W. (Ebd.), S. 8. 
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     Diese ˜ußerungen, in Verbindung mit einer Betrachtung terminologischer Wendungen 
zu auffälligem Verhalten lassen erkennen, dass die Problematik von der Antike ausgehend 
in allen Epochen existent war. Als solche wird sie jedoch in den letzten Jahrzehnten des 
vergangenen Jahrhunderts vorrangig verleugnet oder als Laster demjenigen angehaftet, von 
dem sie ausging. Insofern werden komplexere Ursachen für Unterrichtsstörungen 
konsequent verleugnet. 
     Da sich die vorliegende Arbeit vorrangig mit möglichen Ursachen für 
Unterrichtsstörungen beschäftigt, kann sie nur am Rande auf die Gründe für eine 
Vernachlässigung dieser Analyse in vorangegangenen Zeiten eingehen. Deshalb wird sich 
im folgenden Kapitel einzig der terminologischen Entwicklung im Rahmen Pädagogik und 
Unterrichtsstörungen im zwanzigsten Jahrhundert gewidmet. Ziel dieses Vorgehens ist es 
zu verdeutlichen, dass eine tiefgründige Auseinandersetzung mit der Problematik Ursachen 
von Unterrichtsstörungen erst in den letzten Jahrzehnten möglich ist.    
     Der Zuchtanspruch in der Schule hat selbst zu Beginn des zwanzigsten Jahrhunderts 
noch immer höchste Priorität: Die Zucht richtet ihre Forderungen regelmäßig an alle, sie 
legt sie jedem ohne Unterschied als dauernde Verbindlichkeiten auf, die beachtet und 
ausgeführt werden müssen und deren Erfüllung unter Umständen zu erzwingen ist.48 
Diese Schülerpflichten umfassen insbesondere Gehorsam (die Unterordnung unter fremde 
Gebote [kostet] in vielen Fällen Überwindung. Zu dieser muß das Kind erzogen werden.), 
Ordnung, Aufmerksamkeit und Fleiß (Das Aufmerken ist die unerlässliche Voraussetzung 
für das Begreifen, der Fleiß die Voraussetzung für die sichere Aneignung des 
Lernstoffes.) sowie sittliche Pflichten, wie etwa Wahrhaftigkeit, Gerechtigkeit, 
Sittsamkeit et cetera.49 
     Diese Pflichtgebote zur Bewahrung der Sitte, also der allgemeingültigen 
Verhaltensregeln, stellen ein wichtiges Ziel der Erziehung dar. Im Kontrast zum 
Erziehungsbegriff des vergangenen Jahrhunderts, hat der Schüler, so R. Jahnke treffend, 
nun auch das Recht, sein Eigenleben zu führen, während der Zögling der alten Schule 
einzig der Sitte zu dienen hat. 50 Deshalb verbieten die Lehrer alles, was den Lernenden 
von seiner Pflicht abhalten kann. 
     Dieser Konsens der Reformpädagogik stellt die oberste Grenze an Homogenität im 
pädagogischen Verständnis um 1900 dar. Offenkundig wird dies u. a. anhand einer 
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Betrachtung von Anschauungen zu möglichen Reaktionsalternativen auf 
Verhaltensverstöße:  
     Das Handbuch der Pädagogik von 1909 stellt die Strafe als ein unumgängliches 
Medium der Erziehung dar. Allerdings variiert W. Rein konkrete Strafanwendungen: Der 
absoluten Straftheorie entsprechend hat die Strafe einen Selbstzweck  die Vergeltung des 
empfangenen Leides durch den Gekränkten. Die relative Straftheorie geht von der Strafe 
als Mittel zur Abschreckung aus. Abschreckung erhält ihre Legitimation als Funktion zur 
Erzeugung von blindem Gehorsam, welcher sich im Prozess der sittlichen Reife zu einem 
freien Gehorsam entwickeln soll. Die pädagogische Strafe, vertreten u. a. von Rousseau, 
beabsichtigt, dass dem Schuldigen das Vergehen selbst widerfährt, indem bspw. dem, der 
seine Freiheit missbraucht, diese beschränkt wird.51  Als moralische Strafe wird diejenige 
bezeichnet, welche Schuldgefühle und Bedauern, also ein Unrechtsbewusstsein und den 
Entschluss, dies nie wieder zu tun, beim Täter erregt. Von zentraler Relevanz sind beim 
Einsatz von Strafen W. Rein zufolge drei Werte: Neutralität, Fairness und Umsicht.  
     Der letztgenannten Anschauung zu Strafen sind die Sichtweisen der Reformpädagogen  
(siehe S. Bernfeld, R. Schlosser, W. Hermann) stark angelehnt. Sie sprechen sich 
unabhängig voneinander für eine Strategie der Bestrafung aus, bei der der Erzieher 
gemeinsam mit dem Zögling nach legalen Möglichkeiten zur Bedürfnisbefriedigung sucht. 
Mittels der dadurch erzeugten moralischen Autorität des Erziehers wird eine 
Selbsterziehung der Zöglinge in Anpassung an die Wertvorstellungen der Respektsperson 
angestrebt.  
     Der Wegbereiter einer selbständigen Pädagogischen Anthropologie H. Nohl, aber auch  
W. Hermann, betrachtet die Strafe als pädagogisch wertvoll unter dem Vorbehalt, dass der 
Schuldige die Strafe als gerecht empfindet und zur Buße bereit ist, durch die er schließlich 
in die Freiheit der Gemeinschaft zurück gelenkt wird und einen gefestigten Charakter 
erhält.52 Das Gros der Reformpädagogen interessiert sich also für Gestalt und 
Verhältnismäßigkeit einer pädagogisch sinnvollen Strafe und nicht für die Frage nach der 
grundsätzlichen Sinnhaftigkeit von Strafe. 
     Doch zurück zur eigentlichen Thematik: dem Erziehungsverständnis in den zwanziger 
Jahren. Nohl, als einer der wichtigsten Vertreter der Reformpädagogik, entwirft Ende der 
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zwanziger Jahre den pädagogischen Bezug seiner Bildungstheorie  einen Kontext aus 
Bildung, Mündigkeit (als Ziel der Schulung) und Disziplin (Ordnung und Zucht als Mittel 
im Erziehungsprozess). Seine Gedanken reflektieren die reale bildungspolitische Kulisse 
seiner Zeit. Nohl vertritt die Pädagogik des Wachsen-Lassens im Sinne der radikalen 
reformpädagogischen Anschauung. Unter Beachtung der faktischen politischen Situation 
der späten Weimarer Republik, in der einige Pädagogen dem Streben verfallen, ihr 
Weltbild dem Heranwachsenden aufzuzwingen, kämpft Nohl dafür, in der Schülerperson 
einen Selbstzweck und nicht ein Mittel zum Zweck zu erkennen. In diesem Sinne hat der 
Lehrende vor allem die Aufgabe, die Heranwachsenden zu mündigen Bürgern zu erziehen.  
     Ein maßvoller Wandel hinsichtlich der erzieherischen Normen deutet sich u. a. im 
Lexikon der Pädagogik der Gegenwart (1932) an. Eine Definition zum Terminus Disziplin 
ist hier zwar nicht aufzufinden, wohl aber zum Begriff Schulzucht: Unter SZ 
(=Schulzucht) verstehen wir eine relativ dauernde, auf Einsicht beruhende willensmäßige 
Einordnung des Schülers wie ganzer Gruppen in die Forderungen, welche die Schule [] 
notwendig und wesensmäßig stellt. [] Die Z erstrebt [] ·die unmittelbare Wirkung auf 
das Gemüt der Jugend, in der Absicht zu bilden‘. Die Herbartsche Trennung lebt bis heute 
in der Unterscheidung von SZ und SD (=Schuldisziplin) fort, eine Unterscheidung, die 
nicht einmal in der Theorie rein zu vollziehen ist.[] Die Schule kann nicht zuwarten, bis 
auch der letzte Schüler die SD in seinen Willen aufgenommen und sie dadurch zur SZ 
gewandelt hat; sie muß unter Umständen [] ein Sich einfügen, d. h. bloße D (=Disziplin) 
erzwingen.53 Dieser Standpunkt vertritt eine sehr begrenzte Dissonanz zwischen den 
Worten Disziplin und Zucht. Während unter Disziplin im Sinne des zitierten Artikels eine 
totale Unterjochung der Zöglinge mittels Erziehungsdirektiven zu verstehen ist, wird bei 
der Zucht auf das Verständnis in die Notwendigkeit für gewisse Normen bei den Schülern 
gesetzt. Allenfalls als begrifflich ist diese Unterscheidung zu charakterisieren, da ein 
solches Verständnis kaum von den Lernenden zu erwarten ist. So werden 
Zwangsmaßnahmen im realen Schulalltag  nicht abwendbar. Diese verschieden gearteten 
Postulate von Anerkennen und Verwerfen, von Einschreiten und Ausharren etc. beschreibt 
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S. Freud als einen unumgänglichen Pfad zwischen der Scylla des Gewähren Lassens und 
der Charybdis des Versagens.54  
     Nach der Machtergreifung Hitlers wird in der Pädagogik eine härtere Gangart 
beschritten. Das Ziel Hitlers ist eine gewalttätige, herrische, unerschrockene Jugend 
auszubilden. Der Erziehungsauftrag der nationalsozialistischen Schule lautet deshalb, 
politische Subjekte zu formen, deren Denken und Handeln absolut dienend und opfernd 
dem Volke und damit untrennbar und zutiefst dem Staat unterworfen sind.55  Die in der 
Weimarer Zeit allmählich geschaffene Öffnung des Bildungswesens und der dadurch 
eingeleitete Individualisierungsprozess hätte die Grundlage für einen realistischen Umgang 
auch mit leidvollen Themen, wie den Unterrichtsstörungen bilden können. Das neue Ziel, 
die Sicherstellung einer einheitlichen Ideologisierung, Organisation und Kontrolle des 
Schulsystems macht ohne Zweifel diese bildungspolitische Entwicklung zunichte.   
     Die Wiederherstellung des Schullebens nach Gründung der Bundesrepublik 
Deutschland 1949 fundiert auf den Grundzügen der Schulorganisation, die den Krieg 
überlebt hat. Die bedrückenden Erkenntnisse aus der menschenverachtenden und -
vernichtenden nationalsozialistischen Herrschaft lösen eine breite bildungspolitische 
Bewegung aus, die eine grundlegende Veränderung des Schulwesens erfordert. Im 
Mittelpunkt steht dabei in Westdeutschland die demokratische Gestaltung des gesamten 
Schullebens.  
     Im Lexikon der Pädagogik von 1950 ist kein Artikel mehr zur Schulzucht zu finden. 
Dafür ist zu lesen: ·Der D[isziplin] wird [] ein sehr großes Gewicht beigemessen. Das 
hat zur Folge, dass viele Lehrer dafür sorgen, dass sie eine straffe, untadelige ·äußere‘ 
D[isziplin] in den Klassen haben. [] Die äußere D[isziplin] hat sicher einen Wert: jenen 
der Ordnung und der Schulung zur Einordnung und Anpassung, dazu die Schaffung der 
äußeren Bedingungen, um den Stoff vermitteln zu können. Sie ist aber nur Ersatz für die 
·innere‘ D[isziplin].[] Als normatives Ziel soll [] stets die freie D[isziplin] das 
Leitmotiv des pädagogischen Wirkens bleiben.‘  
     Im Auszug wird mitgeteilt, dass ein Missverhältnis zwischen theoretischer 
Selbstbestimmung und praktischer Fremdbestimmung im Schulleben besteht. Die 
Pädagogik setzt gedanklich auf eine freie Disziplin, die von der Einsicht der Schüler in die 
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Bedeutung von Erziehungsmaßnahmen ausgeht. Dem ungeachtet ist jedoch der Gebrauch 
von Zwangsmaßnahmen vorherrschend, denen sich die Schüler unbedingt zu unterwerfen 
haben. Der Verfasser betont auf diese Weise, dass eine Trennung der Begriffe nur 
theoretisch möglich ist (ähnlich wie im Lexikon der Pädagogik der Gegenwart von 1932). 
Die Schule hofft zwar auf die Einsicht und damit Freiwilligkeit der Schüler bezüglich der 
Einhaltung unabdingbarer Normen. Da dieser Reifungsprozess jedoch sehr langwierig sein 
kann, muss die Schule manchmal auf Repressionen zurückgreifen. Dass Erziehung und 
Bildung stets u. a. fordernd, restriktiv und nötigend ist, vertritt bereits I. Kant in seiner 
Vorlesung Über Pädagogik mit der Aussage: Ich soll meinen Zögling gewöhnen, einen 
Zwang seiner Freiheit zu dulden, und soll ihn selbst zugleich anführen, seine Freiheit gut 
zu gebrauchen..  
     Ein neuartiger Begriff findet in den fünfziger Jahren nicht nur in Psychiatrie und 
klinischer Psychologie, sondern verstärkt auch in der Pädagogik Anwendung - die 
Verhaltensstörung. Während dieser Terminus anfangs nur zur Beschreibung von 
Erscheinungen, wie Verwahrlosung, Schwererziehbarkeit und Entwicklungshemmung 
verwendet wird, benutzen ihn seit den fünfziger Jahren auch zahlreiche Pädagogen als 
Ersatz für Erziehungsschwierigkeiten. 
     Auch in den sechziger Jahren genießt eben genannte Vokabel pädagogisches Gewicht. 
Verhaltensstörungen werden hier, wie aus dem Wort bereits zu entnehmen ist, in der 
Sparte Sonderpädagogik erörtert, welche in solidem Bezug zu Medizin und Psychologie 
steht: Verhaltensstörungen werden verstanden als Erziehungsschwierigkeiten durch 
Fehlverhalten, die das Lernen in einer Gruppe beeinflussen; Verwahrlosung, 
Psychopathie. 56 Weder der Begriff Disziplin, noch der Terminus Schulzucht werden in 
diesem Pädagogik-Lexikon behandelt. 
     Der im letzten Kapitel besagte Dualismus zwischen beiden Vokabeln entfällt einer 
neueren Definition von Schulzucht (SZ), die dem 1955 erscheinendem und 1964 mit 
einem Ergänzungsband ausgestatteten Lexikon der Pädagogik entnommen ist: ·SZ ist [..] 
das Einordnen der Schüler seitens des Lehrers und das eingeordnet Sein der Schüler in die 
Schulordnung, damit die vorgesetzten Erziehungs- und Unterrichtszwecke erreicht 
werden.‘57 Diese Passage wirkt wie ein Rückschritt in das neunzehnte Jahrhundert, da die 
Divergenz zwischen praktischer Abhängigkeit und theoretischer Autonomie wiederum 
                                                 
56 Groothoff, H.-H.: Pädagogik, Frankfurt a. M. 1964, S. 274f. 
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verleugnet wird. Der Terminus Schulzucht enthält, neben seinem darwinistischen Unterton, 
die Gesinnung eines, mittels Nötigung und Härte, unwiderruflichen Tugendverzeichnisses. 
Der im Verhältnis zum 19. Jahrhundert einzig zeitgemäße Gedanke zur Schulzucht lautet: 
Freiere Formen der Schülermitwirkung und -mitbestimmung sind von enormem 
Erziehungswert. Relativierung findet diese vergleichsweise fortschrittliche Aussage 
allerdings, indem der Autor dem Moment der Furcht vor Schulstrafen einen weitaus 
höheren pädagogischen Wert beimisst.  
     Die pädagogischen Enzyklopädien der sechziger und vor allem der siebziger Jahre 
behandeln die Thematik Schuldisziplin entweder gar nicht, siehe das Neue pädagogische 
Lexikon, oder nur beiläufig innerhalb anderer Beiträge, bspw. im Wörterbuch der 
Erziehung. Sie wird hier aufgeteilt in bestimmte Bereiche und Institutionen der 
Erziehung. So erscheint sie in der Sozialisationstheorie unter Stichworten wie 
Rollenkonflikt oder Anpassung und in der Verhaltensgestörtenpädagogik unter der 
Bezeichnung Verhaltensstörung. Verhaltensstörungen sind Formen der in der kindlichen 
und jugendlichen Entwicklung auftretenden Störungen, die sich [] in einem anormalen 
Verhalten äußern.58 Als Hauptform der Verhaltensstörung wird die Verwahrlosung 
genannt, die zusehends unter dem Ausdruck Erziehungsnotstand Behandlung findet.59 Als 
Problem des normalen Unterrichts taucht es offensichtlich nicht mehr auf. Dadurch verliert 
der Terminus Schuldisziplin seine eigentliche Bedeutung. Die neuen wissenschaftlichen 
Begriffe versuchen diesen Effekt zu kompensieren, werden aber oftmals unpräzise 
eingesetzt. 
      Bereits zu Anfang der siebziger Jahre sind im Bereich der 
Verhaltensgestörtenpädagogik, als Teilrichtung der Sonder- und Heilpädagogik, siebzig 
neue oder abgewandelte Ausdrücke im Umlauf. Nichtsdestotrotz kann sie bis zu diesem 
Zeitpunkt nicht befriedigend erklären, was sie sich als Aufgabengebiet setzt.  
     Diese Kritik soll anhand des nachstehenden Faktums dokumentiert werden:  
Vier Begriffe, die in den erwähnten Sparten benutzt werden, lauten 
Disziplinschwierigkeiten, Verhaltensstörungen, Lernstörungen und abweichendes 
Verhalten. Doch was steckt eigentlich hinter diesen Bezeichnungen? 
                                                                                                                                                    
57 Alpheus, K.: Lexikon der Pädagogik, Bd. 4, Freiburg, Basel, Wien 1962, S. 211f. Der Terminus Disziplin 
wird im Werk nicht artikuliert. 
58 Schorb, A. O.: Pädagogisches Taschenlexikon a-z. Bd. 38, 2. Aufl., Bochum 1975, S.218; E. Stern: Über 
Verhaltens- und Charakterstörungen bei Kindern und Jugendlichen, Zürich 1953. 
59
 Vgl. Aichhorn, A.: Verwahrloste Jugend, Stuttgart 1957 ; Vgl. Opitz, E.: Verwahrlosung im Kindesalter, 
Göttingen 1959. 
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     Das Wort Disziplinschwierigkeiten demonstriert, dass das Disziplin Halten allein dem 
Ausbilder obliegt. Die Erfüllung dieser Aufgabe bestimmt zu einem großen Teil den 
Unterrichtserfolg des Lehrenden. R. Winkel erinnert sich an Nutzen und Kosten dieser 
Denkweise in seiner Lehrertätigkeit: Der Nachteil bestand darin, dass ich schnell schuldig 
werden konnte, wenn mir das Disziplin Halten nicht gelang. [] Dieser Nachteil übertrug 
sich natürlich auch auf die Schüler, vor allem, wenn der Lehrer [] Lernen als 
Disziplinierungsmittel missbrauchte.60 Eine Komplexanalyse der Ursachen von 
Blockaden im Unterricht ist unter diesen Bedingungen unmöglich. 
     Der Terminus Verhaltensstörung hat nach Ansicht des soeben zitierten Erziehungs-
wissenschaftlers den Vorzug, dass ich als Lehrer nicht länger schuldig bin, [] wenn sich 
die Schüler nicht konzentrieren können, aber den Makel, dass niemand mehr so recht 
verantwortlich ist.61  Jegliches befremdliche Auftreten wird folglich als persönliches 
psychopathologisches Symptom auslegt, welches im Kontrast zur seelischen Normalität 
steht. Infolge der Kennzeichnung der Schülerperson als verhaltensgestört erfolgt eine 
Stigmatisierung, welche zu einer organisierten Verfestigung abweichenden Verhaltens 
führen kann.62  Auch diese Herangehensweise tabuisiert die Komplexität der Problematik 
und lässt eine tiefgründige Untersuchung nicht zu. ˜hnliches gilt für den Begriff 
Lernstörung, auch unter den Begriffen Lernversagen, Lernschwierigkeit, Lernschwäche 
bekannt. Diese machen wiederum den Lehrenden für unterrichtliche Störsituationen 
verantwortlich, indem sie als Folge von Krankheit, mangelhafter Lern- und/ oder 
Wissensleistung oder aber fehlender motorischer, sozialer oder emotionaler Kompetenz der 
Schüler dargestellt werden. Sie bedürfen  einzig erzieherischer und/ oder therapeutischer 
Schritte.63 
     Unter der Vokabel abweichendes Verhalten wird wiederum, nur scheinbar wertneutral, 
unangenehmes Verhalten verstanden. Derartige Beurteilungen fußen auf den 
Verhaltensregeln der Mittelschicht, die als moralisch unangreifbar gelten.  
                                                 
60
 Winkel, R. (FN 12), S. 30. 
61
 Winkel, R. (Ebd.) 
62 Winkel, R. (Ebd.), S. 13. 
Nur in äußerst wenigen pädagogischen Kompendien wird unter dem Begriff Verhaltensstörung auch auf die 
Möglichkeit eingegangen, dass, neben den schülerspezifischen, auch andere Faktoren derartiges Benehmen 
auslösen kann, siehe bspw. in: Schröder, H.: Grundwortschatz Erziehungswissenschaft. Ein Wörterbuch der 
Fachbegriffe von Abbildungsdidaktik bis Zielorientierung, München 1985, S. 312. 
63
 Kanter, G. O.: Lern- und Verhaltensstörungen, in: L. Roth (Hrsg.): Handlexikon zur 
Erziehungswissenschaft, München 1976, S. 287-294. 
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     Alle erläuterten Begriffe sind folglich zur Kennzeichnung der unterrichtlichen 
Verhaltensauffälligkeiten ungeeignet, da ihre Vorteile nicht die jeweiligen Nachteile 
ausgleichen können. 
     Viele Pädagogen fordern seit den achtziger Jahren deshalb die vollkommene 
Beseitigung der personalen Auslegung des Problems und suchen nach Verständnis 
gegenüber schwierigen und befremdlichen Situationen.64 Eine Verhaltensstörung wird als 
Verhaltensweise interpretiert, die für die jeweilige Person die Befreiung aus einer 
individuellen Konfliktlage bedeutet, dabei aber von strukturellen gesellschaftlichen 
Problemen und Widersprüchen beeinflusst ist. 
     Die Betrachtung der Literatur der neunziger Jahre verweist auf ähnliche Anschauungen. 
Vielfach finden hier Begriffe wie Unterrichts-, Disziplin-, Erziehungsschwierigkeiten, -
konflikte und -störungen in die Werke Eingang:  Zu [Erziehungsschwierigkeiten] [..] 
kommt es, wenn sich mindestens zwei Personen [] mit unterschiedlichen Interessen 
[etc.] [] gegenüberstehen und diese in Handlungen umgesetzt werden, durch die sich 
eine Seite in der Verfolgung ihrer Intentionen beeinträchtigt fühlt. Solche Schwierigkeiten 
liegen in der Natur menschlicher Beziehungen. [] Aber eine solche Unterordnung kann 
keinesfalls Ziel der Schule sein. Diese sollte vielmehr Hilfen auf dem Weg zur 
Selbständigkeit und Mündigkeit bieten []. Unter dieser Zielperspektive kann es nur 
wünschenswert sein, wenn Schwierigkeiten im Erziehungsprozess auftauchen. Schließlich 
brauchen Schüler (und Lehrer) Gelegenheiten zu lernen, wie man gestörte menschliche 
Beziehungen auf rationale Art und Weise löst [].65 
     Im Laufe der Zeit hat sich aus der Sammlung der verschiedenen Begriffe für die 
Beschreibung der gleichen Problematik ein Begriff besonders etabliert, der Terminus 
Unterrichtsstörungen. Die Verwendung des Begriffes hat den Vorteil, dass der Analyst die 
Störung vom Unterricht her interpretieren muss und sich auf keine Schuldzuweisung 
stützen kann. Die Ursache der jeweiligen Störung muss erst untersucht werden.  
     Mit der Durchsetzung dieses Begriffes und der dahinter stehenden Anschauungen wird 
der Bildungspolitik erstmals der Weg zu der Tür gewiesen, deren Durchqueren eine 
befriedigende und nutzbringende Antwort auf die Frage bringt: Warum treten im 
Unterricht Störungen auf? 
                                                 
64
 Vgl. Eberle, G. u.a.: Pädagogik. Meyers Universallexikon, Mannheim 1986, S. 398f. 
65 Keck, R. W. / Sandfuchs, U.: Wörterbuch Schulpädagogik. Ein Nachschlagewerk für Studium und 
Schulpraxis, Bad Heilbrunn 1994, S. 97;  
Vgl. L. Roth: Pädagogisches Handbuch für Studium und Praxis, München 1991, S. 1027 
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     Doch das Beschreiten des richtigen Weges ermöglicht noch nicht das Durchqueren der 
verschlossenen Tür. Dafür bedarf es dem richtigen Schlüssel. Anders ausgedrückt: Das 
Bejahen der Existenz von Unterrichtsstörungen ist das Fundament für das Erarbeiten von 
Hintergrundinformationen für das Entstehen dieser. Die Hintergrundinformationen sind 
aber erst wahrnehmbar, wenn sich der Analyst bemüht, die Bedingungsvariablen der 
jeweiligen Störung  auf der Grundlage der verbalen und nonverbalen Kommunikation  
zu entschlüsseln. Denn sobald der Unterricht eine Form von Sprechen und Handeln 
realisiert, können mit Hilfe der Methodik der kommunikativen Didaktik vorhandene 
destruktive Unterrichtseinheiten erkannt, diagnostiziert und auf dieser Grundlage 
beschrieben werden.66  
     Beachtet werden muss die Tatsache, dass der im Vorangegangenen beschriebene 
Wandel allein für die BRD bzw. seit 1990 für die gesamtdeutsche Entwicklung Geltung 
beansprucht. Die pädagogische Sichtweise der DDR, die u. a. stark von Klingbergs 
dialektischer Didaktik geprägt ist (siehe Kapitel 1.4), nimmt eine andere Entwicklung. 
     Die Revolution von oben, die ˜ra antifaschistisch-demokratischer Umwälzungen 
formiert den Ausgangspunkt der Bildungsreform in der SBZ. Die neue Schule soll 
demokratisch, antimilitaristisch, antiimperialistisch und  antirassistisch sein. 67 
     In diesem System hat die Lehrkraft eine entscheidende Macht. Ihre Funktion besteht 
darin, den Unterricht rationell und beeinflussend zu gestalten sowie Selbständigkeit und 
Aktivität, Phantasie und Intuition des Schülers vermittels einer planvollen und 
zielorientierten Erziehung zu begrenzen. Es gibt in der Schule der DDR niemals 
Disziplinkonflikte oder Unterrichtsstörungen  es darf keine geben. So existiert einzig in 
der so genannten Rudimente- oder Relikttheorie eine Interpretationssammlung über 
Ursachen abweichenden Benehmens in der sozialistischen Gesellschaft.  Als Primärmotiv 
gilt allerdings der westlich-kapitalistische Einfluss insbesondere infolge der Nutzung 
literarischer, musikalischer und telekommunikativer Medien. Erst im letzten Jahrzehnt der 
DDR werden entsprechend dem Widerspruchskonzept innere soziale Zustände im Land als 
weitere mögliche Impulse anerkannt. Und dennoch dominiert die Anschauung, 
abweichendes Verhalten sei das Produkt von Unreife, mangelhaft entfaltetem 
sozialistischen Denkvermögen sowie unzeitgemäßen Lern- und Denkgewohnheiten.       
                                                 
66 Vgl. Winkel, R.: Die kritisch-kommunikative Didaktik, in: H. Gujons, R. Teske, R. Winkel (Hrsg.): 
Didaktische Theorien, 5. Aufl., Hamburg 1989, S. 79f.  
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Weitere vorstellbare Konfliktpunkte finden keine Erwähnung, geschweige denn 
Untersuchung.68 Auffälliges Verhalten im Unterricht infolge derartiger Beweggründe 
werden in populärwissenschaftlichen Fachbüchern als Folge nichtsozialistischer Erziehung 
(aus bösem Willen oder Nachlässigkeit der Eltern) deklariert oder aber bagatellisiert bzw. 
ganz verhehlt. Folglich ist eine tiefgründige Untersuchung von Ursachen von 
Unterrichtsstörungen bis 1989 im Osten des heutigen Deutschlands unmöglich.  
 
 
3.2 Welcher erfahrungsgemäße Wandel auffälligen 
Verhaltens wird offenbar? 
 
     Parallel zur terminologischen Entwicklung pädagogischer Sichtweisen, zeichnet sich 
ein empirisch beschreibbarer Wandel der Verhaltensauffälligkeiten ab, der in diesem 
Kapitel zum Untersuchungsgegenstand wird. 
      Nach Berichten und Erfahrungen der letzten Jahre hat die Zahl der Schüler 
zugenommen, die sich den pädagogischen Maßnahmen der Schule böswillig und 
nachhaltig verschließen oder widersetzen, die Schulordnung und Gemeinschaft erheblich 
stören und dadurch dem  Lehrer im Unterricht große Schwierigkeiten bereiten.69 
     Dieses Klagelied ist keiner aktuellen Studie entnommen, sondern geht aus einem Erlass 
des hessischen Ministeriums für Erziehung und Volksbildung vom 11. Juni 1956 hervor. 
Augenscheinlich wird wiederum: Unterrichtsstörungen sind kein grundsätzlich neuartiges 
Phänomen.   
     Wie im Vorangegangenen erwähnt, sind  die Ausformungen, die Herangehensweisen, 
der Umgang, die Beweggründe für derartige ˜ußerlichkeiten heute aber anderer Art als vor 
fünfzig, vierzig oder noch vor zehn Jahren. Dies wird nun anhand der Erarbeitung des 
erfahrungsmäßigen Wandels der Schulwirklichkeit  inbegriffen deren 
Unterrichtsstörungen  verdeutlicht.  
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 Vgl. Laabs, H. J. u.a.: Pädagogisches Wörterbuch, Berlin 1987; Vgl. Gries, S.: Misslungene Kindheiten. 
Zum unsozialistischen Aufwachsen von Kindern in der DDR. Studien zur DDR-Gesellschaft. Band 1, 
Münster, Hamburg 1994, S. 14. 
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 Vgl. Gries, S. (Ebd.), S. 14. 
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 Winkel, R.: Außer Rand und Band? Ein Gespräch zwischen Thomas Ziehe und Rainer Winkel, in: 
Pädagogik, H. 12, 1991, S. 6.  
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     Pointiert wird dabei das ehemals Bestehende zum Momentanen anhand eines 
Vergleichs der Jugend- und Schulkultur der Nachkriegszeit bzw. der fünfziger Jahre (denn 
der überwiegende Teil der gegenwärtigen Lehrer gehört dieser Generation an) mit der 
augenblicklichen. Zu bedenken gilt, dass diese Segmentierung spezieller Zeiträume 
willkürlichen Charakters ist und die demonstrierten Muster der alten Schule und der 
derzeitigen Schule idealtypischer Art sind. Ziel dieser Herangehensweise ist die 
Betonung der Divergenzen zwischen dem Damals und dem Heute.  
     Die Klage  derzeitiger Unterricht wird infolge destruktiven Schülerverhaltens verstärkt 
gestört  lässt sich nicht widerlegen. Begründung findet sie bspw. durch folgenden 
Vergleich: Die Studie von A. M. Tausch aus dem Jahre 1958 offeriert, dass der Unterricht 
zu 65% angesichts gewisser Unruhephasen und nur zu zwei Prozent durch hochgradig 
unkonzentriertes und aggressives Schülerverhalten belastet wurde. Der 26 Jahre später 
angestellte Test von H. Bach (laut R. Winkel die profundeste Studie überhaupt) 
diagnostiziert bereits bei 24,4% hochgradig unkonzentriertes und bei 22,9% (physisch und 
psychisch) aggressives Verhalten.70  
     R. Winkel weist sogar eine Verschlechterung des störungsfreien Anteils von Lehr- und 
Lernprozessen innerhalb weniger Jahre nach. Stellt er zu Beginn der Studie aller 150 
Sekunden eine Störung fest, bleiben vier Jahre später nur jeweils durchschnittlich 102 
Sekunden und nach wiederum vier Jahren einzig 80 Sekunden störungsfrei.71   
     Doch wie ist diese Tatsache begründbar, insbesondere, wenn wir bedenken, dass 
Lehrkräfte für Vorbereitung und Gestaltung von Unterricht heute viel mehr Zeit 
aufwenden, dass der Lehr- und Lernprozess zunehmend schülerorientiert und attraktiv 
wird, dass die Unterrichtenden immer mehr Bewältigungsmöglichkeiten erlernen, dass den 
Schülern viel mehr Freiräume gewährt werden, dass die Lehrkräfte sich nicht länger als 
Autoritätspersonen präsentieren und die Schule liberalisiert wird? Die Liste positiver und 
wohl störungshemmender Bedingungsfaktoren ließe sich unendlich fortsetzen. Und doch 
beklagen immer mehr Lehrkräfte Störmomente im Unterricht. 
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 Vgl. Winkel, R.: Zur Theorie und Praxis der Verhaltensgestörtenpädagogik. oder: Möglichkeiten und 
Grenzen einer Pädagogischen Psychiatrie, in: R. Winkel (Hrsg.): Schwierige Kinder  Problematische 
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 Vgl. Winkel, R.. Störende Schüler oder gestörte Lernprozesse? Lehrerbelastungen und mögliche Abhilfen, 
in: Pädagogik, H. 6, 1989, S. 33.  
Dass diese Progression mitunter durch anspruchsvollere Lehrererwartungen und eine zunehmende Offenheit 
hinsichtlich dieser Problematik Begründung findet, ist ebenso unbestreitbar, wie die tatsächliche Zunahme 
störender Sequenzen im Unterrichtsgeschehen.   
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     T. Ziehe, Professor für Sozialpädagogik an der Universität Frankfurt a. M, erkennt das 
Motiv hierfür in dem momentanen Verlust der Gratisproduktion, von der die Schule der 
fünfziger Jahre enorm profitieren konnte. Doch was verbirgt sich hinter diesen Terminus?72  
Zum einen sind die fünfziger Jahre die Arena einer unerbittlichen, pedantischen, 
nahezu besessenen Orientierung auf Korrektheit, Ordnung, Anstand, Sauberkeit und 
Einhaltung von Verhaltensmaßstäben. Dies ist wohl die Reaktion auf die jüngste 
Vergangenheit und das gegenwärtige Chaos der Trümmer- und Schwarzmarktphase.  
Unter diesem historischen Blickpunkt wird auch die Anschauung verständlich, dass das 
Leben grundsätzlich ein Ausharren und Aushalten darstellt. Die Notwendigkeit der 
Selbstdisziplinierung findet hier ihren Ursprung. Selbstdisziplin wird nicht nur extern, 
z.B. von Seiten der Schule gefordert, sondern ist zugleich Identität stiftend. 
Zudem wird ein solides Netzwerk von Wachsamkeit gestrickt: es gibt kaum 
Gelegenheit für den Nachwuchs, ganz unter sich zu weilen. Das eigene Zimmer wird 
mit Geschwistern geteilt, Feierstunden werden von Eltern kontrolliert, Tanzlokale 
stehen unter Aufsicht der Erwachsenen.73 Der beinahe permanente Einfluss der 
Erwachsenenwelt ist sichergestellt.  
Die Lebenswelt der Jugendlichen kann auf keinerlei Fundament aufbauen, von dem aus 
sie sich manifestieren und von der Autorität der Erwachsenen hätte abgrenzen können. 
Weder alternative Legitimationsmuster oder Jugendsubkulturen oder Jugendsymbolik, 
noch jugendgerechte soziale Domänen sind ausgeprägt.74 
Einen Bedeutungszuschuss erhält die Schule des Weiteren infolge der strikten 
Differenzierung zwischen den Generationen. Soziale Kontakte zwischen den 
Heranwachsenden  und den Erwachsenen werden sorgfältig unterbunden (siehe z. B. 
die Teilnahme an Veranstaltungen) und der Einfluss der Medien hält sich in Grenzen. 
Die Schule bzw. die Lehrkraft stellt folglich eine Art Brücke zwischen dem Ufer der 
Jugend und dem Ufer der Erwachsenenwelt dar.75    
Die Primatstellung der Väter über ihren Nachwuchs entspricht in etwa dem 
Hegemonieanspruch der Lehrkräfte über ihre Zöglinge. Väter und Lehrer verkörpern 
den Kodex. Repressive Maßregelung, Intransparenz der Lehrinhalte und 
Selbstdisziplinierung sind unstreitige Attribute des Schulalltags. Die kulturell 
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 Vgl. Ziehe, T. (Ebd.), S.23f. 
74 Vgl. T. Ziehe (Ebd.), S. 25f.  
Für die stürmischen kulturellen Umbrüche der sechziger Jahre wurde jedoch langsam der Pfad gebahnt. 
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verankerte, normative Konsolidierung der Hierarchisierung gibt den resoluten 
Sanktionen ihr Gewicht. Die Lehrkraft  kann quasi auf eine im Vorverständnis fest 
verankerte Autorität aufbauen. Sie muss diese nicht schaffen, sie muss sie nur 
repräsentieren.76  
     Diese Darstellung soll mitnichten den Weg zu der irrigen Annahme ebnen, damaliger 
Unterricht wäre von keinerlei Störungen belastet wurden. Eine derartige Argumentation 
widerlegt u. a. bereits der eingangs zitierte Beitrag. Die Belastungen sind aber seltener und 
oftmals von anderer Art als heute.  
     Damalige Störungen, oft in Form boshafter Gruppenaktionen und grober Sprüche, 
stellen wohl eine Art Gegen-Reaktion auf die einerseits als unumstößlich, andererseits als 
ungerecht und rigoros empfundenen Befehle der Lehrkräfte dar. Meist beabsichtigen die 
Schüler auf diese Weise den Lehrer zu ärgern (insbesondere den, der sich einer 
offensichtlich aufgesetzten Autorität bedient), dessen Befugnisgrenzen auszutesten oder 
aber in einer Clique durch das Bestehen von Mutproben anerkannt zu werden.  
     Heutiger Unterricht wird aber anders gestört. Folglich lassen sich die genannten 
Auslöser von Störungen im Unterricht der fünfziger/ sechziger Jahre nicht mit denen der 
heutigen Störungen gleichsetzen. Vielmehr ist davon auszugehen, dass Bedingungen, die 
zu damaligen Zeiten nicht oder nur schwach existent waren, Ursachen von gegenwärtigen 
Unterrichtsstörungen darstellen. Deshalb muss der Frage nachgegangen werden: Welche 
Veränderungen haben stattgefunden?   
     Das Normen- und Wertesystem, welches in den fünfziger Jahren noch enorme 
Konsistenz aufweist, zerbröckelt infolge rascher geschichtlicher Degradierungsdynamiken. 
Der Werteverfall verläuft so gewaltig, dass die damit verbundenen Kosten, wie z. B. 
Orientierungslosigkeit der Heranwachsenden, durch eine menschenfreundliche Beziehung 
zwischen Lehrenden und Lernenden nicht mehr kompensierbar sind. 
     Dies begründet, warum derzeit die Lehrer weniger über bubenhafte Streiche und andere 
mutwillige Störsequenzen klagen, aber umso mehr über unbewusste, strukturelle 
Unzulänglichkeiten, wie Unruhe und Unkonzentriertheit, generelle Demotivation und 
unbeherrschbare Angriffslust. 
                                                                                                                                                    
75 vgl. T. Ziehe (Ebd.), S. 83f. 
76 Vgl. Rauschenberger, H.: Erzieherisches Denken und Handeln. Gesellschaftliche Entwicklungen in ihrer 
Wirkung auf Schule und Unterricht. Erziehung im Wandel 1, Weinheim, München 1999, S. 55. 
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Früher habe ich vielleicht zwei, drei unruhige Fälle gehabt. Heute ist die Hälfte der 
Schüler undiszipliniert.77 
Die mangelnde Konzentration, starke Motorik, fehlende Stabilität der 
Schülerpersönlichkeiten, die Verweigerungshaltungen und die Aggressionen gehören 
zum Alltagsbild der Schule.78 
Gewalttaten an den Berufsbildenden Schulen rufen immer häufiger die Polizei auf den 
Plan.79 
Die Schüler werden immer schwieriger.  An der BBS [berufsbildenden Schule] 
drohen amerikanische Zustände.80  

 Bereits 1996 kommen an 75  85% der Schulen zumindest sporadisch 
Unterrichtsstörungen vor.81 
     Der gesamtkulturelle Hintergrund ist heute erstaunlich modifiziert. So kann die Schule 
u. a. nicht mehr auf oben genannte zivilisatorische Symbolik aufbauen  vieles wird 
hinterfragbar. Zudem scheint sich der Staat zunehmend aus der direkten Zuständigkeit für 
die Schulpolitik zurückzuziehen. Dass, was noch vor einigen Jahrzehnten unstrittig in das 
Ressort der staatlichen Direktion fiel, wird heute verstärkt den Einzelschulen aufgebürdet. 
Fraglich wird unter diesen Umständen aber, ob der Staat mittels der einzelnen 
Bundesländer seiner verfassungsrechtlichen Verpflichtung, für ein einheitliches 
Bildungswesen Sorge zu tragen, überhaupt noch gerecht werden kann. 
     Dieser minimale Ausschnitt des Wandels gesellschaftlicher Bedingungsvariablen lässt 
bereits Mutmaßungen über Zusatzbelastungen der Einzelschule bzw. des Einzellehrers zu. 
Die Schule entwickelt sich vom funktionalen Lernort zur sozialen Lernstätte. Die 
psychisch-sozialen Impulse, die die schulische Ausbildung hinterfragen, waren wohl nie 
zuvor so ausgeprägt wie heute. Vom Unterrichtenden werden infolgedessen intensivere 
Kraftakte gefordert. Er muss neben der Vermittlung des Unterrichtsstoffes den starken 
Entwertungsschüben und der damit einhergehenden Orientierungslosigkeit entgegentreten. 
     Doch dieser Weg ist sehr beschwerlich, u. a., da er nicht einzig von vorgenannten 
Brocken blockiert wird (wie Kapitel 4.4 genauer erläutern wird). Der beschwerliche Weg 
                                                 
77
 Sassenscheid, H.: Sind Kinder heute unruhiger?, in: Pädagogik, H. 12, 1988, S. 13. 
78
 Sassenscheid, H. (Ebd.) 
79
 Pukas, D.: Zur Prävention von Aggressionen und Gewalt an berufsbildenden Schulen, in: Die 
berufsbildende Schule, H. 11-12, 1999, S. 362. 
80
 Pukas, D. (Ebd.) 
81
 Vgl. Schubarth, W.: Je liberaler, desto mehr Gewalt an Schulen? Ergebnisse eines Ost-West-Vergleichs, 
in: Schubarth, W. u.a. (Hrsg.): Gewalt an Schulen. Ausmaß, Bedingungen und Prävention. Quantitative und 
qualitative Untersuchungen in den alten und neuen Ländern, Opladen 1996, S. 33. 
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findet seine Gestalt in einer verstärkten intuitiven Anschwellung von Gefühlsrohheit, 
Lässigkeit, mangelndem Reflexionsvermögen, Labilität und Verständnisverstopfung 
hinsichtlich der Einstellungs-, Sprach- und Handlungsweisen der Jugendlichen.82 


























                                                 
82 Die Verständnisverstopfung ist vehement von der Geständnisverstopfung abzugrenzen, welche bei 
einstigen Jugendkulturen ausgeprägt war. Unter Verständnisverstopfung wird verstanden, dass der Täter 
seine Tat zugibt, aber keine Verantwortung für diese übernimmt. Vgl. Winkel, R.: Wenn Schüler auffallen. 
oder: Was können wir aus Unterrichtsstörungen lernen? Thomas Ziehe im Gespräch mit Rainer Winkel, in: 
Ludwig, O./ Priebe, B./ Winkel, R. (Hrsg.): Unterrichtsstörungen. Dokumentation, Entzifferung, Produktives  
Gestalten, Jahresheft 5, 1987, S. 7. 
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1900 - 1920 
 
-   Einrichtung der pädagogischen Teildisziplin Jugendkunde 
-   Zuchtgedanke ist dominierend; Schülerpflichten sind  
-   Gehorsam, Ordnung, Aufmerksamkeit, Fleiß, sittliche   
    Verbindlichkeiten 
 
1920 - 1930 
 
-   Führungsgruppenpädagogik (Bersenfelder) 
-   Pädagogik des Wachsen Lassens (Nohl, Litt) 
-   Entpädagogisierung und Politisierung der Bildungspolitik 
 
1930  1940 
 
-   Disziplin ist Despotismus des Zöglings vermittels Erziehungsdirektiven 
-   Zucht ist Notwendigkeit für Normen 
-   Zwangsmaßnahmen sind Gebote aufgrund fehlenden Verständnisses 
 
1940 - 1945 
 
-   Adolf-Hitler-Schulen als nationalsozialistische Auslese zur   
    Sicherung des Führernachwuchses 
-   einheitliche Ideologisierung, Organisation, Kontrolle 
-   Denken und Handeln ist Volk und Staat unterworfen    
 
1945 - 1960 
 
-   Unterwerfung mit Hilfe von Zwangsmaßnahmen 
-   Missverhältnis zwischen theoretischer Selbstbestimmung und    
    praktischer Fremdbestimmung im Schulleben 












folgt auf nächster Seite 
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1960 - 1970 
 
-   Behandlung von Verhaltensstörungen in der    
    Sonderpädagogik (Heilpädagogik) 
-   Schulzucht ist Ruhe, Aufmerksamkeit, Fleiß, Mitarbeit, 
    Gehorsam, Ordnung, soziale Tugenden 
        
1970  1980 
 
-   Erforschung der Schuldisziplin in speziellen Sparten und     
    Institutionen der Erziehung (siehe Sozialtheorie,   
    Verhaltensgestörtenpädagogik)     
-   Schuldisziplin erfährt im Bereich des normalen Unterrichts   
    keine Beachtung 
-   bevorzugte Begriffswahl: Disziplinschwierigkeiten,   
    Verhaltensstörungen, Lernstörungen, abweichendes Verhalten     
    (bei ca. 70 Begriffen  ohne befriedigende Definitionen) 
  
seit 1980 -   Forderung nach Beseitigung personaler Auslegung der   
    Problematik 
-   Anspruch auf Verständnis gegenüber befremdlichen   
    Situationen (siehe v. a. Kommunikative Didaktik) 
 
 Emanzipation des unterrichtlichen Interaktionsgefüges 
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Resümee (erfahrungsgemäßer Wandel): 
 
Unterrichtsstörungen in der 
alten Schule 
 





Studien von A. M. Tausch (1958): 
- zu 65% 
- geringe Unruhephase 
- zu 2% 
- starke Unruhephasen 
 
 
Studien von H. Bach (1984) 
- zu 24,4% 
- starke Unkonzentriertheit 
- zu 22,9% 
- unkontrollierte Aggressivität 
- Studien W. Schubarths (1996) 
- zu 75  85% 





- bewusste Gruppenaktionen 




- unbewusste Einzelaktionen 
- hohe Häufigkeit 
- Verständnisverstopfung 
                                   
Störung tritt vornehmlich auf als 
 
=   Gegen-Reaktion auf als 
     übertrieben empfundene Autoritäten 
=   zur Austestung von Gedulds 
     - und Befugnisgrenzen 
=   zur Anerkennung in Gruppe 
=   zur Verletzung des Lehrers 
 
 
= Unruhe 
= Unkonzentriertheit 
= Demotivation 
= Gefühlsrohheit 
= Nachlässigkeit 
= Reflexionsunvermögen 
= Labilität 
